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A ma működő osztrák iskolarendszert az osztrák parla-
ment az 1962 julius 25-én megszavazott törvényével 
/Schulorganisationsgesetz/ léptette életbe. 3 962 más vo-
natkozásban is a tanügyi törvénykezés fontos éve volt Auszt-
riában. Julius 18-án módositották a szövetségi állam /Bund/ 
és a tartományok /Lander/tanügyi illetékességére vonatkozó 
alkotmány törvény t. E inódositás lényege, hogy a szövetségi 
állam illetékessége az oktatásügy területén megnövekedett. 
Egyébként az osztrák oktatásügy jellegzetessége .erőteljes 
központosi to t tsága. 
Az iskolarendszerre vonatkozó törvénnyel együtt alkot-
ták meg az iskolai felügyeletről szóló törvényt /Bundes-
Schulaufsichtsgesetz/ ós az iskolakötelezettségről szóló 
törvényt /Schulpflichtgesetz/. 
Az általános iskolakötelezettség Ausztriában a gyermek 
6. életévének betöltését követő tanévvel /szeptember 1-től/ 
kezdődik, és kilenc tanévre terjed ki /6-15 éves kor/. 
Az 1962-es törvényt megelőzően Ausztriában az iskolakötele-
zettség nyolc tanév volt. A szülők kérésére azok az iskola-
érett gyermekek is felvehetők iskolába, akik december 31-ig 
töltik be 6. életévüket. 
Nem lényegtelen megemlíteni, hogy ugyancsak 1962-ben 
kötött az Osztrák Köztársaság és a Vatikán szerződést az 
iskolaüggyel összefüggő kérdések rendezéséről. A szerződés 
értelmében a hittan a "nyilvános" és "nyilvánossági joggal" 
felruházott iskolákban minden katolikus tanuló számára kö-
telező tantárgy. Az egyháznak ós az egyházi intézményeknek 
az állami iskolajogi előirások szemelőtt tartásával joguk 
van bármilyen tipusu iskola létesitésére és fenntartására, a 
mely a törvényesen előirt feltételek esetén nyilvánossági jo 
got nyer. Óvodák, diákotthonok, napközi otthonok ós hasonló 
intézmények io lehetnek egyháziak. Az osztrák állam magára 
vállalja a híttanoktatók fizetését, és hozzá járul az egyhá-
zi iskolák személyi költségvetéséhez tanítói én tanári, ál-
lások létesítésével. 
Az osztrák iskolákban természetesen a hittan nemcsak a 
katolikus tanulók számára kötelező, hanem minden tanuló 
számára. Az 1949-es törvény a hitoktatásról /Religions-
unterrichtsgesetz/ kimondja, hogy "minden tanuló számára, 
aki törvényesen elismert egyházhoz vagy vallási közösséghez 
tartozik, a vallása szerinti hitoktatás kötelező tantárgy" 
a nyilvános é3 a nyilvánossági joggal felruházott valamenny 
iskolában. Kivételt, a tartományok többségében a szakmai is-
kolák /Beruf sschul.en/ képeznek, amelyekben a hittan nem 
osztályozott, szabadon választható tárgy. A törvény a kato-
likus tanulók kivételével lehetővé teszi, hogy a 14 éven 
aluli tanuló a szülei, a 14 éven felüli saját Írásbeli ké-
résére felmentést kapjon a hitoktatás alól. 
Az egyházi iskolákra ia vonatkozik az az ugyatiCMítk 
1962-ben alkotott töi-vény, amely a inagáni-sIrolák iiiükö<já:j<-H 
szabályozza /Pri. vutschulgesetz/. Az osztrák ím kólák ugyani,*? 
egyrészt nyilvános iskolák /öffentliche Sciiul en/ másrészt 
magániskolák /Privatschulen/. Nyilvános iskolák azok az is-
kolák, amelyeket a "törvényes" iskolafenntartók létesítenek 
és tartanak fenn. Az iskolaköteleskoru tanulók kötelező is-
koláinak /Pflichtachulen/ törvényes fenntartói a tartomá-
nyok /Lander/ és községek /Geineinden/, az összes többi is-
kola törvényes fenntartója a szövetségi állam. Magániskolák 
a "nem törvényes" iskolafenntartók által létesített és fenn 
tartott iskolák. Magániskolákat létesíthet, ha a törvényes 
előírásoknak eleget tesz, minden osztrák állampolgár, min-
den törvényesen elismert egyház; magciniskolái lehetnek a 
közjogi társulatoknak /pl. a kereskedelmi és iparkamarák-
nak/, de magániskolák a tartományok 03 községek által fenn-
tartott olyan iskolák is, amelyek létesítése és fenntartá-
sa törvényesen a szövetségi állam jogkörébe tartozik /tehát 
.pl. m tartományi, községi középfokú és középi ükolák/. 
A magániskolák a törvényes előfeltételek megléte eseten el-
nyerhetik a nyi lvánossági jogot, /0f l'en tli chkei tsrec:li t/. 
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A nyilvános jogú magániskolák ugyanolyan érvényes bizonyít-
ványt adnak tanulóiknak, mint a velük azonos tipusu nyilvá-
nos iskolák. A nem nyilvános jogú magániskolák tanulói vi-
szont csak nyilvános vagy nyilvános jogú iskolákban tett 
vizsgák alapján kaphatnak végzettségükről bizonyítványt. 
Az 1962-es tanügyi törvénykezésnek kétségkívül legje-
lentősebb dokumentuma az oktatási rendszerre vonatkozó tör-
vény. Jelentősége abban van, hogy Ausztria történetében az 
első olyan tanügyi törvény, amely az elemi iskolától az 
akadémiáig minden általánosan képző és szakképző iskolatí-
pust átfogó, egységes rendszerbe kiván illeszteni. A koráb-
bi törvényes rendelkezések inkább egyes iskolatípusokra vo-
natkoztak, és ezek nem alkottak sem horizontálisan, sem 
vertikálisan rendszert. A szakképző intézményeket pedig 
szinte elkerülte a törvényhozók figyelme, jeléül annak, hogy 
a legkevésbé tekintették őket az iskolarendszer szerves ré-
szének. 
A mult legfontosabb osztrák iskolatörvényei a követ-
kezők! 
- Allgemeine Schulordnung für die deutschen Normal-, 
Haupt-und Trivialschulen is sämtlichen Kayserlichen-
Königlichen Erblanden /1774/ 
- Entwurf der Organisation der Gymnasien und Real-
schulen in Österreich /1849/ 
- Reichsvolkschulgesetz /1869/ 
- Haupt-und Mittelschulgesetz /1927/ 
Ismerkedjünk meg most az 1962-es törvény alapján a je-
lenlegi osztrák iskolarendszerrel, figyelembe véve természe-
tesen a törvénykiegészitésekben /Novellen zum Schulorganisa-
tionsgesetz/ foglalt módosításokat, halasztásokat. 
À törvény a következőképpen .tározza meg az iskolák 
feladatát: 
"Az osztrák iskola feladata közreműködés az ifjúság 
adottságainak fejlesztésében fejlettségi fokának és képzési 
irányának megfelelő oktatással az erkölcsi, vallási és tár-
sadalmi értékek, valamint az igaz, jó és a szép értékei 
szerint. Az ifjúságot fel kell vérteznie az élet és a 
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jövendő hivatás megkövetelte ismeretekkel és képességekkel, 
és arra kell nevelnie, hogy önállóan tudjon műveltségre 
szert tenni. 
A fiatalokat a társadalom egészséges, munkaszerető, 
kötelességteljesítő, felelősségtudattól áthatott tagjaivá 
és a demokratikus és szövetséges Osztrák Köztársaság polgá-
raivá kell nevelnie. El kell juttatnia őket önálló Ítélet-
alkotásig és a társadalmi problémák iránti fogékonyságig 
/zu sozialem Verständnis/, másik politikai és világnézeti 
gondolkodásával szemben nyitottaknak kell lenniük, és ké-
szeknek a részvétölre Ausztria, Európa és a világ gazdasági 
és kulturális életében és szabadság- és békeszeretettől át-
hatva közreműködésre az emberiség közös feladatainak megol-
dásában." 
Az iskolának ebben a vonzó módon megfogalmazott „fela-
datában tökéletesen érvényre jut a tőkés gazdasági rendsze-
rű, polgári demokratikus, semleges osztrák állam pluralis-
ta ideológiai szükséglete. Az értékek elvont és ilymódon 
minden konkrét társadalmi tartalomtól mentes megfogalmazá-
sában, a mások politikai és világnézeti gondolkodásával 
szembeni nyitottság eszméjéban a fennálló osztályellenté-
teket és ré-tegkülönbségeket konzerválni hivatott osztály-
béke szelleme fejeződik ki, amely különösen a tőkés gazda-
sági konjunktura időszakában a legszélesebb néptömegek tu-
datát is hatékonyan befolyásolta, és Ausztria viszonylag 
jelenlegi kedvező körülményei között továbbra is befolyá-
solja. 
A törvény az iskolarendszer felépítésének egységét 
deklarálja, amelynek fő mutatói a törvény értelmezői sze-
rint: a/ a feladat közössége, b/ a minden iskola mindenki 
számára való elérhetősége /allgemeine Zugänglichkeit der 
Schulen/, c/ az iskolarendszer nyitottsága /Durchlässig-
keit/ vagyis az átmenet lehetősége az egyik iskolatípus-
ból a másikba. A törvény szövege szerint is "magasabb kép-
zés megszerzését és egyik iskolafajtából egy másikba való 
átlépést minden erre alkalmas tanuló számára lehetővé kell 
tenni", továbbá "a nyilvános iskolák általánosan, a szár-
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mazásra, a nemre, a fajra, a társadalmi állásra, osztályra, 
a nyelvre és a vallásra való tekintet nélkül hozzáférhetők". 
Az iskolák hozzáférhetőségének ez a megfogalmazása magában 
foglalja a koedukáció elvét. Minthogy azonban 1962-ben még 
a legtöbb iskolában nem volt koedukáció, általános beveze-
tésére a törvény az 1976-77-es tanévig türelmi időt adott. 
Nem- kétséges, hogy a fenti elvek demökratikusak. A köz-
oktatás demokratizálásának figyelemre méltó törekvése nyil-
vánul meg abban is, hogy a nyilvános iskolák minden fokon 
- az elemi iskolától az akadémiákig - ingyenesek. Ezen túl-
menően minden tanuló a nyilvános iskolákban és nyilvánossá-
gi joggal felruházott magániskolákban /az iskolakötelesek 
iskoláiban, a középfokú és középiskolai intézményekben/ in-
gyenesen kapja a tankönyveket, továbbá a család anyagi hely-
zetétől és a tanulók tanulmányi eredményétől függően törvé-
nyesen biztosított tanulmányi támogatási rendszer van ér-
vényben /tanulmányi segély, ösztöndíj, diákotthoni költsé-
gekhez hozzájárulás, bejáróknak utiköltség-megtérités/. 
Az utóbbiakra vonatkozó törvények a következők: Schüler-
beihilfengesetz /1971/» Studienförderungsgesetz /1969/, 
Pamiliénlastenausgleichsgesetz /1967/ - die die Schulfahrt-
beihilfe und Schülerfreifahrten sowie die unentgeltlichen 
Schulbücher betreffenden Novellen /1972, 1973, 1974/. 
Az iskolarendszer részletes ismertetésekor azonban ki 
fog derülni, hogy a deklarált demokratikus közoktatáspoli-
tikai elvek a nyilvános iskoláztatás ingyenessége és a sok 
támogatás ellenére nem érvényesülnek következetesen. Az 
1962-es közoktatásügyi törvénykezés is - mint a közoktatás-
ra vonatkozó minden osztrák törvény ós fontosabb intézke-
dés - a haladó, a demokratizmust ténylegesen érvényesiteni 
akaró és a konzervatív, a vagyonos osztályok műveltségi mo-
nopóliumát védő erők kompromisszumaként jött létre. 
Az utóbbiaknak végeredményben sikerült a korábbi, a dolgozó 
osztályok gyermekeinek rovására erőteljes társadalmi sze-
lekciós mechanizmusként működő iskolarendszeri strukturát 
átmenteni. Az egyházi iskolákat és általában a magániskolá-
kat pedig a törvényes rendelkezések szerint a nyilvános is-
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kólákra vonatkozó elvek nem is kötelezik. A magániskolák nem 
ingyenesek, és joguk van a tanulókat vallásuk, nyelvük, nem-
zetiségük, nemük szerint megválogatni. 
A törvény az iskolarendszer tagozódásának következő 
meghatározóit sorolja fel: a/ az életkori és fejlettségi fo-
kozatok, b/ a különböző képességek, c/ az életfeladatokra 
és foglalkozásokra történő felkészítés feladatai. Eme megha-
tározók alapján az osztrák iskolák felosztása két szempont 
szerint történik: a képzés tartalma szerint és a képzési 
szint özerint. 
1. A képzés tartalma szerint vannak: 
1.1 általánosan képző iskolák 
1.2 szakképző iskolák 
1.3 tanítóképző és nevelőképző intézmények. 
2. A képzési szint szerint: 
2.1 az iskolakötelesek iskolái 
2.2 középfokú iskolák 
2.3 középiskolák 
2.4 akadémiák. 
A tagozódási kritériumok közül a következőkben különös 
figyelmet kell szentelnünk "a képességek szerinti" tagozó-
dásnak. Egy iskolarendszer demokratizmusa illetve antide-
mokratizmusa ugyanis nem kis mértékben múlik azon, milyen 
szinten, milyen életkor.ban differenciálódik a képzés, mi-
lyen életkorban, milyen fejlettségi fokon szelektálják a 
tanulókat képességeikre hivatkozva különböző ̂ jellegű, ér-
tékű, időtartamú képzési formákba, iskolatipüsokba. 
Az osztrák gyermekek közös elemi képzést adó iskolája 
a népiskola /Volksschule/ első négy évfolyama, amelynek el-
terjedt elnevezése: alapiskola /Grundschule/. 
A négy közös évfolyam után, tehát már 10 éves életkor-
ban a tanulók különböző értékű, további iskoláztatásuk 
szintjét nagy mértékben meghatározó, egész életpályájukra 
kihatással biró egymás mellett párhuzamosan futó iskolatí-
pusokba kerülnek. 
A következő táblázaton jól láthatók nemcsak a Grund-
13 
schule-ra épülő iskolatípusok, hanem a bennük tanulók ará-
nyai is. Az adatok az 1972-73-as tanév adatai. 
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A Grundsohule után tehát három iskolatípusba vezet a 
tanulók utja: a négy évfolyamú népiskolai felső tagozatba, 
az ugyancsak négy évfolyamú Hauptschule-ba /felsőiskola/ és 
a 8 évfolyamú, érettségit adó általánosan képző középisko-
lákba /gimnáziumokba és reálgimnáziumokba/. 
A népiskolai felső tagozatba kerülők aránya - a demok-
ratizálódás kétségtelen jeleként - az utóbbi évtizedekben 
rohamosan csökkent. Ezzel szemben jelentős arányban nőtt a 
Hauptschule tanulóinak száma. Ugyancsak jelentősen nőtt azok-
nak a gyermekeknek az aránya is, akik általánosan képző kö-
zépiskolákba /Allgemeinbildende höhere Schulen - AHS/ irat-
koznak be. 
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A tanulók továbbtanulási irányulájánuk változásait a 
Grundschule után szemléletesen mutatja a következd táblá-
zat: 
A 10-14 éves tanulók létszámarányai /%/ 
a különböző iskolatípusokban 
/1945/46 - 1972/73/ 
Gimn. Haupt- Népisko- Gyógy-
reálgimn. schule lai fel- ped. 
alsó ta- ső tago- iskola 
gozat zat 
1945/46 8,0 34,0 56,0 2,0 
1951/62 10,8 51,1 37,1 0,9 
1968/69 16,0 61,2 19,8 2,7 
1972/73 18,9 72,7 5,5 3,0 
A magasabb műveltség felé vezető utat eltorlaszoló 
népiskolai felső tagozat látványos felszámolódási folyama-
tának értékét az iskoláztatás demokratizmusának kiszélese-
dése szempontjából jócskán lerontja a Hauptschule szelekci-
ós belső szerkezete. A Hauptschule-ban ugyanis két tagozat 
működtethető: a "jobb képességűek" tagozata /Klassenzug 1/ 
és a "gyengébbek" tagozata /Klassenzug II/. A Hauptschule 
tanulóinak csaknem fele a gyengébbek tagozatába jár. 
A 10-14 éves tanulók százalékos megoszlása a két tagozat 
között: 
I.tagozat II.tagozat összesen 
1971/72 38,5 % 31,4 % 69,9 % 
1972/73 39,6 % 33,1 % 72,7 % 
A Hauptschule I. tagozatának tantervi követelményeit 
közelitették az általánosan képző középiskolák tantervi kö-
vetelményeihez. Az iskolarendszerről szóló 1962-es törvény 
erről a következőképpen intézkedett: "Az általánosan képző 
középiskolák alsó tagozataiban /1-4. osztály/ és a Haupt-
schule I. tagozatában a tantervek különbözőségének nem a?.u-
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bad megnehezítenie a Hauptschule tanulóinak átlépését álta-
lánosan képző középiskolába." Ennek érdekében a Hauptschule 
I. tagozatában kötelezően tanulnak egy élő idegen nyelvet, 
és szabadon választható tárgy a latin. A II. tagozatban vi-
szont egy élő idegen nyelv tanulása sem kötelező. 
A Hauptschule I. tagozatának ez az elvileg teljes nyi-
tottsága gyakorlatilag mégis korlátozottéin érvényesül. Maga 
a törvény szövege is, amikor a Hauptschule tanulóinak átlé-
pési és továbbtanulási feltételeit konkrétan megfogalmazza, 
korlátózó jellegű: "A Hauptschule I. tagozatának olyan ta-
nulói, akiknek évvégi bizonyítványa az értékelésre vonatko-
zó előirások értelmében jó átlageredményü, és az idegen 
nyelvi oktatást is eredménnyel látogatták, a közvetlenül 
rákövetkező tanév elején felvételi vizsga nélkül léphetnek 
át annak az általánosan képző középiskolának a magasabb 
osztályába, amelyben ugyanazt az idegen nyelvet tanítják." 
Ez a korlátozás a Hauptschule I. tagozatának jó tanulói 
elől is általában elzárja a gimnáziumi tanulmányok lehető-
ségét. A. gimnáziumban ugyanis a III. osztálytól kötelező a 
latin. A latinos gimnázium, a tanulmányok "királyi útja" 
tehát továbbra is csak kiváltságosak számára járható. 
A reálgimnáziumi továbbhaladás kétségkívül reális távlat a 
Hauptsohule I. tagozatát jó eredménnyel befejező tanulók 
számára, de elsősorban nem a 8 osztályos reálgimnáziumok-
ban, hanem a régi középfokú tanítóképző intézetek helyébe 
lépett önálló négy évfolyamú felsőtagozatu reálgimnáziumok-
ban. Ezeket az 1962-ea törvény létesítette zenei-pedagógiai 
reálgimnázium /musisch-pädagogisches Realgymnasium/ elneve-
zéssel; az 1976-os 5. törvényfüggelék kibővítette bennük a 
kötelezően választható tárgyak kínálatát, és ezzel némileg 
megváltoztatta jellegüket. Elnevezésük azóta felsőtagozatú 
reálgimnázium /Oberstufenrealgymnasium/. 
Az általánosan képző középiskolákba kerülés társadalmi 
szelekcióját korábban felvételi vizsgával is biztosították. 
A haladó erők, amelyek előtt mindig is teljesen világos 
volt ennek a 10 éves korban történő felvételi vizsgának re-
akciós társadalmi funkciója, nem tudták elérni, hogy az 
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1962-es törvény eltörölje. A törvény az általánosan képző, 
középiskolákba való felvételnek még mindig feltételei közé 
sorolja a felvételi vizsgát. A Hauptschule I. tagozatába 
való bekerüléshez sem elég az elemi iskola /Grundschule/ 
eredményes elvégzése; ehhez még ezen felül a következő 
feltétel szükséges: németből, olvasásból, számtanból és mér-
tanból az elemi iskola 4. osztályában a tanulónak nem lehet 
jónál /"gut"/ rosszabb jegye, vagy ha valamelyikből mégis 
közepese van, az elemi iskola tantestületének /Schulkonferenz/ 
nyilatkozatot kell adnia, hogy a tanuló nagy valószinüséggel 
meg fog felelni az I. tagozat követelményeinek. 
A gimnáziumi és reálgimnáziumi felvételi vizsga szöges 
ellentéte a deklarált demokratikus iskolapolitikai elvekkel, 
a minden iskola mindenki által való elérhetőségének elvével 
azonban oly nyilvánvaló volt, hogy - a közvélemény nyomásá-
ra is - szüneteltetésére került sor - eredetileg az 
1973/74-es tanévtől az 1979/80-as tanévig, de minden bi-
zonnyal véglegesen. Az 1973/74-es tanévtől a felvételi 
feltételek a gimnázium és a reálgimnázium I. osztályába 
megegyeznek a Hauptschule I. tagozatába való felvétel ismer-
tetett feltételeivel. Abban az esetben azonban, ha egy tanu-
ló nem kap alkalmassági nyilatkozatot a Hauptschule I. tago-
zatán való tanulásra, de szülei mégis ide vagy általánosan 
képző középiskolába szeretnék járatni, csak felvételi vizs-
gával juthat be ezekbe az intézményekbe. 
Hangsúlyozni szükséges, hogy a haladó osztrák közokta-
táspolitikusok, neveléstudományi kutatók és pedagógusok ma-
guk is világosan felismerik, és határozottan birálják a 
10-14 éves korban egymás mellett különböző értékű iskolatí-
pusokat és képzési formákat tartalmazó iskolarendszer anti-
demokratikus voltát, társadalmi szelekciós jellegét, és e " 
felismerésből, bírálatból kiindulva fogalmazzák meg reform-
törekvéseiket, dolgoznak ki az iskolarendszert továbbfej-
lesztő iskolakisérleti modelleket, és folytatnak ténylege-
sen iskolakísérleteket. Ezekkel a reformtörekvésekkél és 
főképp az iskolakísérletekkel részletesebben fogunk foglal-
kozni, a reformereknek a fennálló iskolarendszert biráló 
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téziseit azonban már itt helyénvaló ismertetni. 
Megállapítják, hogy tizéves korban nem lehet kellő meg-
bízhatósággal Ítélni a képességekről ós a teljesítőképesség-
ről, nem lehet eldönteni, hogy a gyermek aktuális teljesítő-
képességében milyen mértékben játszanak szerepet veleszüle-
tett, és milyen mértékben környezeti, neveltetési tényezők, 
ós éppen ezért ebben az életkorban nincs olyan alap, amely-
re kellően megbizható beválási prognózist lehetne felépíte-
ni. Bírálják a képesség statikus felfogását, és dinamikus 
felfogása mellett törnek lándzsát. Hivatkoznak azokra a ku-
tatásokra, amelyek kimutatták, hogy a tizéves korban stan-
dardizált tesztekkel mért teljesítmények és a középiskola 
befejezésének eredményessége között a korreláció gyenge 
/r=0,6/. Ilymódon jogosulatlan a tanulókat ebben az életkor-
ban párhuzamosan futó, különböző követelményeket támasztó, 
különböző értékű és'továbbtanulási lehetőségeket biztosító 
iskolatípusokba irányitani. /Lásd: Projektbeschreibung-
Schulverauche im Bereich der Schulen der Zehn-bis Vierzehn-
jährigen. 3. überarbeitete Passung. Klagenfurt, 1975. 5.p./ 
Nem képességszerinti szelekcióról van tehát szó, hanem 
határozottan szociális szelekcióról. "A jelenlegi párhuza-
mosan futó iskolatípusokkal jellemezhető iskolarendszerben 
- irják a reformerek - bizonyos társadalmi-gazdasági réte-
gekből származó gyermekek, különösképpen a munkás- és pa-
raszt származású gyermekek részaránya a 10-14 évesek magasabb 
iskolai pályafutást biztosító iskolatípusaiban alacsony. 
Egyrészt C3ekély arányban jelentkeznek középiskolákba /gim-
náziumokba, reálgimnáziumokba/, másrészt onnan is átlagon 
felüli a lemorzsolódásuk." /I.m. 25.p./ A szociális szelek-
cióhoz járulnak azok az akadályok, amelyek a különböző is-
kolatípusok hálózatának regionális egyenlőtlenségei miatt 
zárják el a kisebb települé sek es a falvak lakosságanak 
gyermekeit, főképp a parasztgyermekeket a magasabb képzés 
felé vezető iskoláktól. "A középiskolák látogatási aránya 
Ausztria számos községében a tanulói évfolyam 1 %-álg is 
süllyed, ha a középiskola naponta történő bejárással sem 
érhető el. Ausztria vidéki területein a különböző iskolati-
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pusokból álló iskolarendszer lényeges oka a képzési esély-
egyenlőségnek." /I.ra. 7.p./ 
A munkás- és parasztszárraazásu gyermekek viszonylag 
kis arányszáma a középiskolákban Ausztriában sem elsősorban 
a szülők gazdasági helyzetével magyarázható, sokkal inkább 
a családok hagyományos értékviszonyával a képzéshez, a ta-
nuláshoz. "Szülők, akik középiskolát maguk sem végeztek, 
kevésbé hajlandók gyermekeiket ebbe az iskolatipusba külde-
ni. Ez az információs távolság /Informationsdistanz/, fő-
képp a középiskolának mint a társadalmi felemelkedés eszkö-
zének a hiányos ismerete azután odavezet, hogy gyermekeiket 
is kevésbé motiválják az iskolai követelmények vállalására. 
A középiskolától való érzelmi távolság /affektive Distanz/ 
elháritó reakciókat /Abwehrreaktionen/ vált ki. A szülők a 
középiskolával szemben bizalmatlanok, és félnek, hogy gyer-
mekeiket a családtól elidégeniti." /I.m. 8,p./ A munkás- és 
parasztgyermekeket tehát az otthoni környezet magasabb is-
kolák végzésére kevésbé motiválja. E környezetben kialakult 
sajátos gondolkodás- és beszédmódjuk is szokatlanná teszi 
számukra a középiskola követelményrendszerét. Fejlődésük 
nem jelentéktelen akadályozó tényezője az egyéb társadalmi 
rétegekből származó gyermekekével szemben az, hogy a szülők 
csak igen csekély mértékben tudják őket a tanulásban segí-
teni, különórákra pedig anyagi okok miatt nem járatják őket. 
"Ezek a tényezők kihatnak a bukási arányokra is. A munkás-
paraszt-gyermekek vannak a legnagyobb arányban az iskolai 
kudarcot vallók között, és azok között a tanulók között, 
akik a középiskolából lemorzsolódnak." /I.m. 8.p./ 
A fentiekből levonják azt az alapvető következtetést, 
hogy "minden iskolatipus szabad elérhetőségének törvényes 
biztositása valamennyi társadalmi réteg gyermekei számára • 
önmagában nem elégséges intézkedés, ha az iskolarendszer 
számára az esélyegyenlőségek és a képességpotenciál kiak-
názását szabják meg célul." /I.m. 8.p./ 
A reformokon dolgozó osztrák közoktatáspolitikusok, 
neveléstudományi szakemberek kritikája iskolarendszerükről 
kétségkívül éleslátásról tesz tanúbizonyságot, ahhoz a 
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végső következtetéshez azonban nem tudnak, nem is akarnak el-
jutni, hogy a gazdag és vezető rétegek műveltségi monopóliu-
mának felszámolását, a munkás- parasztgyermekek tanulási 
esélyegyenlőtlenségét kizárólag az iskolarendszer reformjá-
val megoldani nem lehet; hogy ehhez mélyreható változások 
lennének szükségesek a gazdasági és politikai struktúrában 
is. 
Az általánosan képző középiskolák 
/Allgemeinbildende höhere Schulen - AHS/ 
Az osztrák iskolarendszerben hagyományosan kitüntető 
szerepük van az általánosan képző középiskoláknak. Mig több 
európai tőkés országban a progresszív társadalmi erők har-
ca eredményeképpen - legalábbis formailag - megszűntek a 
hagyományos hosszú képzést adó /az elemi képzésre épülő/ ; 
középiskolák, és alsó tagozatuk átalakult a minden tanuló 
számára kötelező középiskolai első szakasz önálló intézmé-
nyévé, addig Ausztriában változatlanul nagy társadalmi 
presztízsnek örvendenek a 8 osztályos általánosan képző kö-
zépiskolák, különösképpen a 8 osztályos gimnázium, amely 
még mindig a tanulmányok "királyi utjának" számit. 
A 8 osztályos általánosan képző középiskola 1-4." osz-
tálya /10-14 éves életkor/ a középiskolai alsó tagozat 
/Unterstufe/, 5-8. osztálya a felső tagozat /Oberstufe/. 
Az utolsó évtizedekben a demokratizálódási folyamat jele-
ként a Hauptschule és a népiskola tanulóinak, továbbá kö-
zépiskolát nem végzett felnőtt dolgozóknak továbbtanulási 
lehetőségeként létrejöttek önálló felső tagozatú általáno-
séul képző iskolák is. 
Az 1962-es törvény az alsó és felső tagozattal rendel-
kező általánosan képző középiskolák képzési idejét eredeti-
leg 9 évfolyamban állapította meg, az önálló felső tagoza-
tokéit 5 évfolyamban. Eme törvényes rendelkezés azonban 
szinte össznemzeti tiltakozást váltott ki, és ezért a 9. 
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illetve az 5. évfolyam bevezetéset meghatározatlan időre fel 
függesztették. 
A 62-es törvényt megelőzően Ausztriában az általánosan 
kápző középiskola elnevezés "Mittelschule" volt, tipusai pe-
dig a következők: gimnázium, reálgimnázium, reáliskola, női 
felsőiskola /Frauenoberschule/. A 62-es törvény értelmében 
az általánosan képző középiskolák uj rendszere a következő: 
1. gimnáziumok, amelyeknek alsó tagozatát egységes tan-
tervüek, felső tagozataik pedig az alábbiak szerint diffe-
renciálódnak: 
a/ humanisztikus gimnázium /Humanistisches 
Gymnasium/ « 
b/ idegennyelvi gimnázium /Neusprachliches 
Gymnasium/ 
c/ realisztikus gimnázium /Realistisches 
/Gymnasium/ 
2. reálgimnáziumok ugyancsak egységes alsó tagozattal 
és az alábbi felső tagozatos formákkal: 
a/ természettudományi reálgimnázium /Naturwissen-
schaftliches Realgymnasium/ 
b/ matematikai reálgimnázium /Mathematisches Real-
gymn./ 
3. gazdasági leánygimnázium alsó és felső tagozattal 
/Wirtschaftkundliohes Realgymnasium für Mädohen/ 
4. önálló felső tagozatú formák: 
a/ a négy évfolyamú felső tagozatú reálgimnázium 
/Oberstufenrealgymnasium/, amely - mint emii-
tettük - 1976-ban váltotta fel az 1962-es tör-
vény által létesített zenei-pedagógiai felső ta-
gozatú reálgimnáziumot /Musich-pädagogisches 
Realgymnasium/. Ennek a formának elsősorban az -a 
szerepe, hogy a Hauptschule I. tagozatát jó át-
lageredménnyel végzett tanulóknak biztosítson 
folyamatos, felvételi vizsga nélküli továbbtanu-
lási lehetőséget általánosan képző középiskolá-
ban. Akik a Jó átlageredményt nem érték el, si-
keres felvételi vizsga esetén szintén továbbta-
nulhatnak. ^ 4 
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b/ A négy évfolyamú úgynevezett Aufbaugymnasiura és 
Aufbaurealgymnasium, amely viszont elsősorban a 
népiskola 8 osztályát végzett kiváló tanulók 
érettségihez vezető továbbtanulási utja. Az ide va-
ló közvetlen bejutás azonban csak felvételi vizsgá-
val lehetséges, amelyet helyettesíthet egy eredmé-
nyesen elvégzett előkészítő évfolyam /Ubergangstufe/, 
c/ A dolgozók 9 féléves gimnáziuma és reálgimnáziuma, 
ahova a 17. életévet betöltött, legalább 8 osztályt 
járt és valamilyen szakképzésben részesült vagy már 
munkába állt személyek jelentkezhetnek, 
d/ Általánosan képző speciális középiskola /zenei, 
testnevelési szakosított tantervű] osztályok, testi-
leg fogyatékosak középiskolái/. 
A gimnáziumi képzés jellegzetessége egy élő idegen nyelv 
tanítása mind a 8 évfolyamon át és a latin nyelv tanítása a 
3. évfolyamtól. A felső tagozatban ehhez járul a humaniszti-
kus gimnáziumban a görög, az idegennyelvi gimnáziumban még 
egy élő idegen nyelv, a realisztikus gimnáziumban az ábrázo-
ló geometria kötelező tanulása. 
A reálgimnázium jellegzetessége egy élő idegen nyelv 
tanitása mind a 8 évfolyamon át, a mértani rajzé a 3-4. év-
folyamon, a felső tagozatban pedig a természettudományi re-
álgimnáziumban a latin és alternative az ábrázoló geometria 
vagy egy természettudományi tárgy elmélyültebb tanitása /bio-
lógia vagy fizika vagy kémia/, a matematikai reálgimnázium-
ban egy második élő idegennyelv és az ábrázoló geometria, a 
gazdasági leány-reálgimnáziumban alternative egy második 
élő idegen nyelv vagy a latin és leányiskolái tantárgyak /ház-
tartástan, női kézimunka/. 
E tantervi jellegzetességek még nyilvánvalóbban tárják: 
fel az osztrák iskolarendszer társadalmi szelekciós mecha-
nizmusát: a deklarált elvek ellenére az iskolarendszer merev-
ségét, egyik iskolatípusból, képzési formából a másikba való 
átmenet nehézségét. Különösen a gimnázium, a legmagasabb tár-
sadalmi presztízst élvező középiskola privilegizált helyzete 
van körülbástyázva. A 3. évfolyamtól tanitott latin gyakorla-
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tilag lehetetlenné teszi a gimnáziumba való átlépést a 
Hauptschule-ból vagy a reálgimnáziumból. Az 1. évfolyamtól 
tanitott élő idegen nyelv is reteszként működik, ha abban 
a gimnáziumban, amelybe a Hauptschule vagy a reálgimnázium 
tanulója területileg átléphetne, más élő idegen nyelvet ta-
nítanak. 
Az egész rendszer különösképpen a felső tagozatban me-
revül meg; a tantervi különbségek az egyes felsőtagozatos 
formák között teljesen megszüntetik az átmenet lehetőségeit. 
Azt lehét megállapítani, hogy az 1962-es törvény, bár dif-
ferenciáltabb általánoséul képző középiskolai rendszert ho-
zott létre, mint amilyen a korábbi volt, semmit sem enyhí-
tett annak merevségén. 
A középiskolai általános képzés kereteinek bővítése 
azonban a kor elengedhetetlen, kényszerítő szükséglete volt. 
A Hauptschule tanulóinak egy része előtt meg kellett nyitni 
az általánosan képző tanulmányoknak érettségihez vezető út-
ját. Ezt azonban az általánosan képző középiskolai rendszer 
merevségének a fennmaradása miatt csak - mondhatnók - a 
rendszeren kivül lehetett megtenni: a társadalmi presztízsé-
ben alacsonyabb, a régi középfokú tanítóképzőből átalakí-
tott, a 8 osztályú középiskolai végzettséggel csak formáli-
san azonos értékű önálló felsőtagozatu reálgimnázium létre-
hozásával. Erre vall többek között az a tény, hogy az ebben 
az általánosan képző középiskolatipusban érettségiző diákok-
nak eu-ánytalemul kisebb hányada jut főiskolára-egyetemre, 
mint a 8 évfolyamú, teljes értékű középiskolákban érettsé-
gizett diákoké. Nem jelentéktelen részük adja a pedagógiai 
akadémiák hallgatóinak utánpótlását. 
Az önálló felsőtagozatu reálgimnázium jelentősége a 
középiskolai képzés demokratizálásában annak ellenére, hogy 
társadalmi presztízse a hosszú képzést adó általánosan kép-
ző középiskolákéival nem vetekedhet, kétségtelen. A Haupt-
schule többezer tanulójának biztositja az érettségit adó 
magasabb középiskolai képzés lehetőségét. Abban, hogy ezek 
az érettségizettek teszik ki a felsőfokú pedagógiai akadé-
miák hallgatóinak többségét, kétségkívül megnyilvánul e ta-
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tanulmányi útnak társadalmi szelekciós jellege: az "uri ré-
tegek" nem adják gyermekeiket tani tónak. Más oldalról nézve 
viszont határozottan tanulságos, ahogy az osztrák közokta-
tásügy megoldotta a tanitóképző akadémiák benépesítését kel-
lő számú, a tanítói pályát szivesen választó középiskolai 
érettségit tett hallgatóval. Saját tapasztalatainkból isme-
retes, milyen nehéz volt a felsőfokúvá vált tanítóképzőkbe 
hivatásszerető hallgatókat felvenni, és hogy a középiskola 
pedagóguspályára irányitó munkájának hiánya miatt milyen 
sok még ma is a "kényszerpályás" diák pedagógusképző intéz-
ményeinkben. 
Az önálló felsőtagozatu reálgimnázium nyújtotta tovább-
tanulási lehetőségek arányaira jól rámutatnak a következő 
adatok: 
Az általánosan képző középiskolák 6. osztályába 
járó tanulók létszámának alakulása 
1967/68 68/69 69/70 70/71 71/72 72/73 73/74 
9280 10230 11300 11987 12080 
3818 4314 5155 5460 4992 
226 212 242 242 355 
mok 
Összesen:. 11468 11789 13324 14756 16697 17689 17427 
A fenti adatokból először is az derül ki, hogy a felső-
tagozatos gimnazistáknak és reálgimnazistáknak átlagosan 
több mint 1/3-a az önálló felsőtagozatu reálgimnázium tanu-
A 8 osztá-
lyos gimná-








és reál- 152 197 
eimnáziu-
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lója; másrészt megállapítható eme iskolatípus tanulói lét-
számának jóval dinamikusabb növekedése, mint amilyen a 8 
osztályos általánosan képző középiskolák felső tagozatai-
ban tapasztalható /bár a növekedési arány itt is imponáló/. 
Az un. Aufbaugymnasium és Aufbaurealgymnasium tanulóinak 
létszáma csekély, ami azzal függ össze, hogy a népiskolai 
felső tagozatok elhalóban vannak. 
Nem véletlenül választottuk az általánosan képző kö-
zépiskolák felső tagozatai 6. osztályának,.tehát a. 10. is-
kolai évfolyamnak az adatait az ezekben a felső tagozatok-
ban mutatkozó változások jellemzésére. Belőlük azt Is meg 
tudjuk állapítani, hogy az egyes évjáratok hány százaléka 
jár az iskolaköteles kor /9 iskolai évfolyam/ után érettsé-
git adó általánosan képző középiskolákba. 
1967/68 68/69 69/70 70/71 71/72 72/73 73/74 
A teljes 




középis- 11,13* 11,46* 12,81* 13,59* 14,42* 14,90* 14,55* 
kólába 
jár 
Bár a fenti hét tanév folyamán az évjáratok összlétszá-
mához viszonyított arány emelkedése 11,13 *-ról 14,55 *-ra 
számottevőnek mondható, mégis viszonylag az egy-egy évjárat-
ból az általánosan képző középiskolák felső tagozatába járó 
tanulók aránya szerény, és különösen az a 8 évfolyamú /hosz-
szu képzéat adó/ középiskolákban. 
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A politechnikai tanfolyam 
/Polytechnischer Lehrgang/ 
Az 1962-es törvény lényeges pontja volt az iskolaköte-
lezettség 8 évről 9 évre való felemelése. Az iskolakötele-
zettség időtartamát akkoriban a fejlettebb tőkés ós szocia-
lista országok egyaránt növelték. Az iskolakötelezettség 
megnövekedett időtartama és a fennálló iskolarendszer sok 
országban került ellentmondásba egymással; Ausztriában is. 
A 62-es törvény, amely az iskolakötelezettséget felemelte, 
lényegében azt a régi iskolarendszert tartotta fenn, amely 
a 8 éves iskolakötelezettségnek felelt meg. 
A fenti ellentmondást Ausztriában sajátos módon oldot-
ták meg. Egyévfolyamu önálló, általánosan képző iskolatí-
pust alkottak azoknak a gyermekeknek a számára, akik sem 
általánosan képző, sem szakképző középfokú vagy középisko-
lai intézményben nem tanulnak tovább. Ez az iskolatipus a 
politechnikai tanfolyam /polytechnischer Lehrgang/. 
Az iskolakötelezettségről azóló 1962-es törvény sze-
rint az iskolakötelezettség a következő iskolatípusokban 
teljesítendő, illetve teljesíthető: 
1. Az iskolakötelezettség első négy évfolyamát minden 
gyermek népiskolában teljesiti; az értelmi és testi fogya-
tékos gyermekek gyógypedagógiai intézményben. 
2. Az 5-8. évfolyam ¡teljesítése a következő intézmé-
nyekben lehetséges: 
a/ a népiskola 5-8. évfolyamában 
b/ a Hauptschule-ban 
c/ a gimnázium, reálgimnázium alsó tagozatában 
/1-4. évf./ 
d/ gyógypedagógiai intézményekben 
3. A 9. évfolyam teljesíthető: 
a/ a politechnikai tanfolyamon 
b/ gimnáziumokban, reálgimnáziumokban 
c/ szakképző középfokú iskolákban és középisko-
lákban 
d/ az évfolyamvesztők a 9. iskolaévre a népisko-
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Iában, illetve a Hauptschule-ban maradhatnak. Azok 
a tanulók, akik 9 év alatt sem feleltek meg eme in-
tézmények követelményeinek, még egy évig /16 éves 
korukig/ látogathatják őket. 
Az iskolarendszerről szóló 1962-es törvény a politech-
nikai tanfolyam feladatát a következőkben határozza meg: 
"A politechnikai tanfolyam feladata az iskolakötele-
zettség 9. évében a sem középfokú, sem középiskolákat nem 
látogató, sem népiskolában vagy Hauptschule-ban vissza nem 
máradó tanulók általános alapmüveltéségének /allgemeine 
Grundbildung/ megerősítése a gyakorlati életre és a jövendő 
szákmára való tekintettel, a leányok esetében kiváltképp a 
háztartási képzés segítése is, továbbá megfelelő szakmai 
orientálással a pályaválasztásra való előkészítés". 
A politechnikai tanfolyamot - mint emiitettük is -
önálló iskolaként kell szervezni. Amennyiben alacsony a tanu-
lói létszám, szervezeti egységben működhet népiskolával, il-
letve Hauptschule-val. 
Tantervében a következő kötelező tantárgyak szerepel-
nek: hittan, óletismeret /Lebenskunde/, német, matematika, 
társadalmi és gazdasági ismeretek /beleértve napjaink tör-
ténelmét/, a modern gazdaság természettudományi alapjai, 
műszaki rajz, egészségtan, pályaismeret és gyakorlati pálya-
orientáció, műhelygyakorlat /fiuknak, lányoknak/, háztar-
tástan és gyermekápolás /lányoknak/, testnevelés. Szabadon 
választható tárgyak: gyorsírás, gépirás, idegen nyelv. 
A politechnikai elnevezés nyilvánvalóan arra kiván 
utalni, hogy ez az iskola nem meghatározott szakmára kászit 
fel, nem szakképző jellegű, hanem általános előkészítést ad 
a szakmai életre, a szakmák megismertetésével segiti a pá-
lya-, a szakmaválasztást. 
Eleve kétséges egy egyévfolyamu iskola létjogosultsága, 
különösképpen akkor, ha annyira szervezetlenül illeszkedik 
az iskolarendszerbe, mint az osztrák politechnikai tanfo-
lyam. Minthogy a középfokú és középiskolai általánosan kép-
ző és szakképző továbbtanulás feltétele a 8 évfolyamú elő-
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képzettség /a népiskola alsó 4 évfolyama + az általánosan 
képző középiskola első 4 évfolyama vagy a Hauptschule 4 év-
folyama vagy a népiskola felső 4 évfolyama/, és minthogy a 
szakmunkástanulói felvételnek sem előfeltétele a politech-
nikai tanfolyam elvégzése, az érintettek /szülők és tanulók, 
szakmunkásképző intézmények, üzemek, vállalatok/ közül so-
kan Ausztriában is teljesen felesleges, elveszett évnek te-
kintették. A 70-es években felerősödtek a megszüntetését 
követelő hangok. 
A politechnikai tanfolyam mégis funkcióképesnek bizo-
nyult - legalábbis átmenetileg; és ezt a funkcióképességet 
- sajátságos módon - éppen az iskolarendszer nem kellően 
demokratikus, szelekciós jellege biztosítja. Viszonylag je-
lentős ugyanis azoknak a gyermekeknek a százalékos aránya, 
akik a 8 évfolyam befejezése után sem középfokú, sem közép-
iskolákban nem tanulnak tovább, hanem tanoncszerződést kí-
vánnának kötni, de ennek előfeltétele a.9 éves iskolaköte-
lezettségnek való elegettevés. A lányok közül pedig sokan 
otthon akarnak maradni a családi háztartásban. Ezek a gyer-
mekek - mint az előzőekben láttuk - már 10 éves korukban, 
a népiskola 4 osztályának elvégzése után "kiválasztódnak", 
a népiskola felső tagozatát, illetve a Hauptschule II. ta-
gozatát látogatják. Az ő tanulmányi utjuk egyenesen vezet 
a politechnikai tanfolyam zsákutcájába. Elvileg a politech-
nikai tanfolyamból is vezet ugyan ut mind az általános, mind 
a szakképző középfokú és középiskolai tanulmányok felé, ezt 
a lehetőséget azonban a felvételi vizsgák bonyolult rend-
szere gyakorlatilag semmissé teszi; másrészt azok a tanu-
lók, akiknek jó tanulmányi eredményeik következtében nyi-
tottabb a továbbtanulási utjuk, nem járnak politechnikai 
tanfolyamra, mert minden értékesebb továbbtanulási lehető-
ség az előzetes 8 évfolyamra és nem a politechnikai tanfo-
lyamot is magába foglaló 9 évfolyamra épül. 
. A szükséges szervezési előkészületek után a politech-
nikai tanfolyam az 1966/67-es tanévben indult. A közoktatá-
si tervezők csaknem 50 ezer tanulóra számítottak. Ennyi 
ugyan nem jött, de csaknem 32 ezer tanuló beiratkozott. 
/ 
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Egy-egy évfolyam tanulóinak létszáma azóta is némi ingadozás-
sal 30 ezer. 
A tanulók létszámának alakulása 
1967/68 1968/69 1969/70 1970/71 1971/72 1972/73 1973/74 
29 848 29 086 29 163 29 561 30 489 30 572 31 624. 
1974/75-ben a politechnikai tanfolyam 488 iskolában 
1 141 osztállyal működött; a 488 iskolából 114 önálló iskola-
ként, a többi más iskolákhoz kapcsoltan. 
Aligha lehet természetesen kétségbevonni, hogy annak a 
tanulórétegnek, amely a politechnikai tanfolyamot végzi akár. 
a 8 évfolyam eredményes, akár eredménytelen befejezésé után, 
hasznos ez az egyéves általános műveltséget megerősitő, az 
előző évfolyamok hiányait is némileg pótló képzés. Nyilván-
való továbbá annak mind társadalmilag, mind egyénileg elő-
nyös volta, hogy a tanulók szakmaválasztása egy évvel kito-
lódik, és hogy azt céltudatos pályaválasztási irányítás, 
orientáció előzi meg. Nem lebecsülendő az évfolyam nevelő 
hatása sem olyan életkorban, amikor az intézményes nevelés 
hiánya rendkívül nagy veszélyforrássá válhat. így van ez még 
akkor is, ha egy különálló, egyetlen évfolyam pedagógiai ha-
tása eleve korlátozott.. 
Nem feladatunk megjósolni a politechnikai tanfolyam jö-
vőjét. Egy bizonyos: mindaddig mig fennáll az osztrák isko-
larendszer jelenlegi szerkezete, az iskolakötelezettség 9. 
évfolyamának realizálása az egyévfolyamu politechnikai tan-
folyammal igen bizonytalan, pedagógiai értékét illetően erő-
sen megkérdőjelezhető, az osztrák iskolarendszer társadalmi 
szelekciós jellegét csak erősítő, azt kirivóan megmutató 
megoldás. 
A hivatalos reformelképzelések szerint a politechnikai 
tanfolyam mint olyan távlatilag megszűnik, és a 10-14 éve-
sek majd kialakítandó közös iskolájának /Gesamtschule/ in-
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tegráns részévé, unnak valamiféle befejező tanfolyamává vá-
lik. Még ezek a reformelképzelések is tehát a jelenlegi 
4+4-es képzési szerkezettel számolnak 6-14 éves korban. 
Azok a tanulók, akik a mai kritériumoknak megfelelően alkal 
masak továbbtanulásra általánosan képző vagy szakképző kö-» 
zépiskolákban, a 8 évfolyam után elhagyják a közös iskolát, 
a többiek viszont-ebben végeznek el még egy 9. évfolyamot, 
amelynek képzési célja a tanulók minőségétől és szándékai-
tól függően differenciált. Az elképzelésekben háromféle 
képzési cél szerepel: 1. az előző 8 évfolyam sikeres befe-
jezése után előkészítés a megreformált szakmunkásképző 
iskolákra /weiterführende Qualifikation/, 
2. azok számára, akik az előző 8 évfolyamot nem tudták si-
keresen befejezni, a.hiányok behozása /nachziehende 
Qualifikation/ és 3. az olyan tanulók számára, akik ugyan 
elvégezték a 8 évfolyamot, de nem érték el a középiskolai 
továbbtanuláshoz szükséges szintet, lehetővé tenni minősí-
tésük megjavítását, tehát a középiskolai továbbtanuláshoz 
szükséges szint elérését /verbessernde Qualifikation/. 
A szakképző iskolák rendszere 
Már emiitettük, hogy az osztrák szakképző intézmények 
történetileg nem az iskolarendszer szerves részeként jöt-
tek létre és fejlődtek. Maguk a különböző tipusu és fokoza-
tú szakképző intézmények között sem alakultak ki rendszert 
alkotó összefüggések. Az 1962-es törvény az iskolarendszer-
ről kétségkívül történelmi mérföldkő abból a szempontból, 
hogy igyekezett megalkotni a szakképző intézmények rendsze" 
rét és azt beilleszteni az iskolarendszer egészébe. Ez 
olyan módon és mértékben volt természetesen lehetséges, ami-
lyen módon és mértékben egy társadalmi szelekciót fenntarta-
ni hivatott, a deklarált demokratikus elvek ellenére sok te-
kintetben zsákutcás iskolarendszer megengedhette. 
Uj volt az összes szakképző intézmény egységes fogalom 
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alá rendelése:- "berufsbildendes Schulwesen". Ha azonban sorra 
vesszük az e rendszert alkotni hivatott fogalom alá tartozó 
iskolákat, kiderül, hogy nem valódi, összefüggő rendszerről 
van szó. Az iskoláknak ugyanis két egymástól lényegesen kü-
lönböző, szerves összefüggésben nem lévő csoportját lehet 
megkülönböztetni, éspedig: 
a/ a kötelező szakmai iskolákat /berufsbildende Pflicht-
schulen/ mint "a kettős szakmai képzési rendszerben" működő 
részidejű iskolákat és 
b/ a teljes idejű középfokú szakiskolákat /Fachschulen/ 
és a szakközépiskolákat /berufsbildende höhere Schulen/. 
A szakmai iskolákban a szakmunkástanulók kötelező iskolai 
képzése folyik. Ez a képzés azonban nem hasonlítható össze a mi 
szakmunkásképző iskoláink tevékenységével. A szakmunkáskép-
zés Ausztriában inkább egy magasabb szinvonalon megvalósuló 
tanoncképzés. A képzés túlnyomóan gyakorlati, amely abban az 
üzemben, vállalatnál, kisiparosnál, kiskereskedőnél folyik, 
amellyel., akivel a tanonc szerződést kötött. Valamennyi ta-
nonc köteles a szakmájának megfelelő szakmai iskolát láto-
gatni a tanoncidő alatt, amely a szakmától függően két év-
től négy évig terjedhet. A szakmai képzésről hozott 1969-es 
törvény /Berufsausbildungsgesetz/ értelmében a tanoncidő ál-
talában három év, de egyes szakmákban lehet 2, 2,5, 3,5, 4 
év is. Esetleges előző szaktanulmányok a szakképzés idejébe 
beszámíthatók. Az iskolai képzés azonban minimális: mindösz-
sze 1-1,5 iskolai nap hetenként, ha az egész iskolai évben 
folyamatos a képzés; ha tanfolyamszerűén összevont, akkor 
évenként 8 hét. 
Tanoncszerződés azokkal a fiatalokkal köthető, és igy 
szakmai iskolákba felveendők, akik az iskolakötelezettség-
nek eleget tettek /Gesetz über die Beschäftigung von Kindern 
und Jugendlichen, 1948/. Az iskolakötelezettségnek az is 
eleget tesz természetesen, aki 9 évig iskolába járt, de ta-
nulmányi eredménytelenség miatt nem végzett 9 évfolyamot. 
A szakmai iskolába való felvételnek tehát nem előfeltétele 
a népiskola vagy a Hauptschule vagy a középiskola alsó ta-
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gozatának eredményes elvégzése. Ez is alátámasztja azt a meg-
állapítást , hogy a szakmai iskola nem szerves része az isko-
larendszernek, nem "weiterführende Schule". 
A szakmai iskola feladatát a törvény a következőképpen 
határozza meg: "A szakmai iskola feladata a szakmai iskolát 
látogatni köteles személyeknek a szakmai tevékenység mel-
lett és azzal egybevágó oktatásban az alapvető elméleti is-
meretek közvetitése, üzemi kiképzésük segítése és kiegészí-
tése, valamint általános műveltségűk elmélyitése"; 
A szakmai iskolák ipariak, iparművészetiek, kereskedel-
miek és mezőgazdaságiak. Sajátos fajtái az un. háztartási 
szakmai iskolák /hauswirtschaftliche Berufsschule/, amelyek 
feladata leányok bevezetése a háztartási munkába. Egyes tar-
tományokban azoknak a leányoknak, akik más iskolákban nem 
tanulnak tovább, és szakmát nem tanulnak, az általános isko-
lakötelezettség teljesítése után két évig kötelező háztartá-
si szakmai iskolába járni. 
A szakmai iskolák hagyományos zsákutca-jellegén a 6l-es 
törvény mitsem változtatott, és ilymódon kivül rekedtségük 
az iskolarendszeren változatlanul fennmaradt. Ennek a tény-
nek nyilvánvaló ellentmondása a meghirdetett demokratikus 
közoktatási elvekkel késztette - a haladó társadalmi erők 
küzdelme nyomán - a törvényhozást olyan reformokra - egyelő-
re kísérletek formájában -, amelyek megkönnyíteni hivatot-
tak az átmenetet szakmai iskolából szakiskolába és szakközép-
iskolába, továbbá szakiskolából szakközépiskolába, és ilymó-
don elősegíteni a különböző tipusu szakképző intézmények va-
lóságos rendszerének létrejöttét. De törekvést látunk a 
szakképző ós az általánosan képző intézményrendszer közelí-
tésére is. Ennek egyik jele az az ugyancsak ujabb rendelke-
zés, amely kibővítette a szakközépiskolai érettségi jogosí-
tását egyetemi tanulmányokra, amennyiben feloldotta a 6l-es 
törvénynek azt a korlátozását, amely szerint a szakközépis-
kolai érettségi csak azonos vagy rokon szakirányba tesz le-
hetővé egyetemi tanulmányokat. A szakközépiskolai érettségi 
birtokában jelenleg hatályos rendeletek értelmében bármely 
egyetemi pzakra felvételt lehet nyerni. Olyan tárgyakból 
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azonban, amelyekből az érettségi a választott egyetemi szak 
tanulásának előirt feltétele, de amelyekből a felvételt ké-
rő eredetileg nem érettségizett, különbözeti érettségit 
kell tennie. Ez egyébként általános rendelkezés, és nem a 
szakközépiskolai érettségivel szembeni diszkrimináció. 
.A magasabb műveltség megszerzése szempontjából szinte 
teljes zsákutcát jelentő szakmai iskolába jár /tanoncképzés-
ben részesül/ a 15 évet betöltött osztrák fiatalok legna-
gyobb hányada. A szakmai iskolák 1. osztályába beiratkozott 
tanulók létszáma 1967-1974 között a következőképpen alakult: 
1967/68 68/69 69/70 70/71 71/72 72/73 73/74 
A tanu-
lók lét- 52 266 56 952 54 261 53 623 55 578 54 800 54 500 
száma 
arányuk 
évjára- 50,74* 55,36* 52,18* 49,39* 47,98* 46,16* 45,51* 
tukban 
E tanulók évjáratainak teljes létszáma a következő /a 15 évvel 
korábbi élveszületések számát adjuk meg/: 
1952 1953 1954 1955 1956 1957 1958 
103 012 102 867 103 985 108 575 115 827 118 712 119 755 
A szakmai iskolába iratkozó tanulók létszámának kétségkí-
vül csökkenő a tendenciája, ugyanakkor - mint látni fogjuk -
növekvő a szakiskolákba és szakközépiskolába járóké. 
A teljes idejű szakképző intézmények csoportjába is két 
egymástól gyakran jelentékenyen eltérő képzési idejű és ennek 
következtében a felsőfokú tanulmányok szempontjából különböző 
értékű iskolatipus tartozik: a középfokú szakképző iskola 
/berufsbildende mittlere Schule/, más elnevezéssel szakiskola 
/Fachschule/ és az érettségit adó szakközépiskola /berufs-
bildende höhere Schule/. 
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Maguk a különböző szakiskolák is funkcióiktól és a szak-
máktól függően eltérő képzési idejűek: 1-4 évfolyamuak. Való-
di szakiskolai értéket a 3-4 évfolyamú iskolák képviselnek, 
az 1-2 évfolyamuak inkább az iskolakötelezettség 9. évfolya-
mát és a szakmai iskolát helyettesitik. A szakközépiskolai 
képzés viszont egységesen 5 évig tart, és főiskolai tanulmá-
nyokra jogosít. Ha a szakközépiskolát végző tanuló nem a 
szakiránynak megfelelő főiskolára jelentkezik, bizonyos tár-
gyakból - mint emiitettük - kiegészitő érettségit kell ten-
nie. A szakközépiskola magas szakmai értékét azzal is elis-
merik, hogy a szakközépiskolát végzetteknek 3 éves kiváló 
szakmai gyakorlat után a mérnöki cim adományozható, amely 
természetesen értékben jelentékenyen különbözik az egyetemet 
végzett mérnökétől /Ingenieur - Diplomingenieur/. 
Ha a teljes idejű szakképző iskolák képzési értékét vi-
szonyítani akarjuk a magyar szakképző intézményekéhez, arra 
a következtetésre kell jutnunk, hogy a 3-4 évfolyamú szakis-
kolák képzési értéke a jelenlegi magyar szakközépiskolák-
színvonalát fedi, a szakközépiskoláké pedig meghaladja a volt 
magyar középfokú technikumok képzési színvonalát olyannyira, 
hogy Ausztriában fel sem merült a felsőfokú technikusképzés 
vagy az üzemmérnöki képzés gondolata. 
A szakközépiskolákba és a szakiskolákba történő felvé-
tel az iskolakötelezettség első nyolc évfolyamának eredmé-
nyes elvégzéséhez ós felyételi vizsgához kötött, amely a ta-
nuló szellemi és testi alkalmasságát van hivatva megállapí-
tani a szóbanforgó szakmai tanulmányokra. A tanulás eme fel-
tételei is nyilvánvalóvá teszik, hogy a szakközépiskolai és 
szakiskolai hálózat az iskolarendszer sokkal szervesebb ré-
szét alkotja, mint a részidejű szakmai iskolák hálózata. 
A szakiskolák képzési feladata a törvény szerint: 
"olyan alapvető szakmai ismeretek közvetítése és képességek 
kialakitása, amelyek a tanulókat egy foglalkozás gyakorlásá-
ra közvetlenül képesítik". Egyben feladatuk "a megszerzett 
általános műveltség elmélyítése a tanulók jövendő szakmai 
tevékenységének megfelelő módon". 
A szakközépiskolák feladata "a tanulók számára magasabb 
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általános és szakmai műveltség közvetitése, amely őket egy 
magasszintü foglalkozás gyakorlására /Ausübung eines 
gehobenen Berufes/ képesiti, és lehetővé teszi számukra a 
főiskolai tanulmányokat. 
A szakiskolák és szakközépiskolák négy szakirányban 
képezlek; ezek a következők: 
a/ műszaki és ipari 
b/ kereskedelmi 
c/ női foglalkozások, szociális területek, idegenfor-
galom 
d/ mező- és erdőgazdaság. 
A szakiskolák a műszaki és ipari /iparművészeti/ szak-
irányon belül 46 szakterületre képeznek nagyobbrészt 4 év, 
kisebbrészt 3 év alatt. A szakközépiskolai műszaki és ipari 
képzési területek száma 30. 
A kereskedelmi szakiskolák /Handelsschule/ 3 éves szak-
képzéssel készítenek fel a gazdaság valamennyi kereskedelmi 
ágazatára. A kereskedelmi szakközépiskola elnevezése keres-
kedelmi akadémia /Handelsakademie/, amely - mint minden 
más szakközépiskola - 5 évfolyamú. Feladata a magasabb ke-
reskedelmi képzés ugyancsak valamennyi kereskedelmi ágazat-
ra /pl. textilkereskedelmi ágazat/. 
Három szinten folyik a képzés a leányokat különböző 
élethivatásokra, gazdasági munkára felkészítő szakiskolák-
ban /Fäohschulen für wirtschaftliche Frauenberufe/. Ezek 
sajátos intézményei egy olyan társadalomnak, amelyben még 
férfi és női életseerepek, élethivatások között hagyományo-
séul nagy a különbség, ahol még viszonylag sok* hő marad a 
háztartásban, a családi gazdaságban, ahol a családi mező-
gazdasági és ipari kisgazdaságoknak, a magánkereskedelem-
nek jelentős a szerepel. Az egyévfolyamu iakoía a háztartá-
si feladatokra készit fel /Haushaltungsschule/, a kétévfo-
lyamu különböző házi gazdasági feladatokra /Hauswirtschaft-
liche Schule/, a háromévfolyamu a népgazdaság főképp női 
foglalkozásaira /Fachschulen für wirtschaftliche Freuen-
berufe/ . 
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Nyilvánvaló, hogy az egyévfolyamu háztartási iskolák 
középfokú szakképző intézménynek való minősitése - a 3-4 év-
folyamú műszaki vagy kereskedelmi szakképzéshez viszonyít-
va - erősen vitatható. Sokkal inkább tarthatók ezek olyan 
hasznos képzési lehetőségnek, amelyet azok a kislányok vesz-
nek igénybe, akik a népiskola vagy a Hauptschule elvégzése 
után nem tanulnak tovább, távolabbi perspektívájuk is az 
otthoni munka, és akik ilymódon tesznek eleget az iskola-
kötelezettségnek. Arányaiban nem is tekinthető csekélynek 
az ilyen leányok száma, kz egyévfolyamu háztartási iskolák 
tanulói létszáma 1967-től 1973-ig a következőképpen alakult: 
1967/68 68/69 69/70 70/71 71/72 73/73 73/74 
4059 4100 
6,78% 6,59% 
Ugyanosak főképp leányiskolák az úgynevezett szociális 
foglalkozásokra /pl. szociális gondozók/ felkészítő szakis-
kolák /Faohschulen für So.zialberufe/, amelyeknek szintén 
vannak 1-3 évfolyamú tagozatai. Ebben a szakirányban is mű-
ködnek érettségit adó szakközépiskolák /höhere Lehranstalten 
für wirtschaftliche Frauenberufe/, amelyek magasabb kvalifi-
kációt igénylő női gazdasági és szociális foglalkozások be-
töltésére képesítenek, és felsőfokú tanulmányokra jogosíta-
nak. 
Ausztriában fontos gazdasági ágazat az idegenforgalom, 
ennek szakemberigényeit elégítik ki az idegenforgalmi szak-
középiskolák /Hőhere Lehranstalten für Fremdenverkehrsberufe/. 
A mező- ós erdőgazdasági szakiskolákban szintén külön-
böző szintű képzési formák találhatók. A mezőgazdasági vidé-
kek közoktatási sajátosságai /kedvezőtlenebb lehetőségei/ te-
létszám 3 9 3 0 3 8 9 9 3 9 0 8 4 1 5 5 4 1 0 8 
aránya a 
lel^év-6 7.64% 7,5% 7,2% 7,17% 6,92% 
járatban* , 
x A teljes évjárat 50 %-át vettük. 
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szik indokolttá, hogy az iskolakötelezettség 9. évfolyamát 
egyéves mezőgazdasági szakiskolai képzéssel helyettesíteni 
lehessen. Van olyan hosszabb képzési forma, amely az iskola-
kötelezettség 9. évfolyamának ós a szakmai iskolának 
/Berufschule/ elvégzésével egyenértékű. A legmagasabb szin-
tű mező- és erdőgazdasági szakiskolai képzés 4 éves. 
Az általános mezőgazdasági szakképzés mellett az Ausztriá-
ban fontos valamennyi apeoiális mezőgazdasági ágazatnak van-
nak szakiskolái /pl. kertészet, borászat és pincegazdaság, 
gyümölcstermesztés és gytimölosápolás, tej- és sajtgazdaság, 
halgazdaság, baromfigazdaság, erdészet/. A mezőgazdasági és 
erdészeti szakiskolák feladata olyan szakemberek képzése, 
akik egy mezőgazdasági vagy erdészeti üzem, egyéni gazdaság 
vezetésére önállóan képesek,.illetve a mező- és erdőgazda-
ság valamelyik területén felelős munkára alkalmasak. 
A mező- és erdőgazdasági szakközépiskolák /höhere 
land- und forstwirtschaftliche Lehranstalten/ öt óv alatt a 
mező- és erdőgazdaság magasabban kvalifikált szakembereit 
képezik, egyetemi tanulmányokra jogosítanak, és végzettjei 
kiváló praxis alapján elnyerhetik a mérnöki elmet. Az álta-
lános mezőgazdasági szakterület mellett számos speciális 
mezőgazdasági ágazatra vannak szakközépiskolái /pl. alpe-
si mezőgazdaság, szőlő- és gyümölcstermesztés, kertészet, 
mezőgazdasági technika, női mezőgazdasági foglalkozások/. 
Mind a szakiskoláknak, mind a szakközépiskoláknak sok-
féle külön formája is működtethető. Ezek részben magasabb 
képzettséghez juttatják az alacsonyabb szakképzettséggel 
rendelkezőket, vagy felnőtteknek teszik lehetővé - megha-
tározott előfeltételek alapján - szakképzettség szerzését, 
másrészt továbbképző, illetve specializáló szakképző tan-
folyamok. A szakmai iskolát végzett szakmunkások pl. 
egy-két éves szakiskolának minősülő mesteriskolán szerez-
hetnek mesteroklevelet, illetve művezetői oklevelet 
/Meisterschule, Werkmeisterschule/. Két év alatt kereske-
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deImi szakiskolai végzettséghez juthatnak olyan felnőttek, 
akik legalább 8 iskolai évfolyamot eredményesen elvégeztek, 
és valamilyen szakmát tanultak, vagy már alkalmazásban áll-
nak. A szakiskolák külön formái működtethetők testi fogya-
tékosok számára. 
A szakközépiskolák külön /speciális/ formái a követke-
zők: 
a/ dolgozók négyéves esti szakközépiskolái olyan sze-
mélyek számára, akik már megfelelő alacsonyabb szakmai vég-
zettséggel /szakmunkásvizsga, szakiskolai végzettség/ ren-
delkeznek, vagy alkalmazásban állnak, és 17. életévüket be-
töltötték. Akiknek előzetes szakmai végzettségük még nincs, 
azoknak egyéves előkészítő tanfolyamra kell járniok; ez alól 
a szakmai végzettséggel rendelkezők fel vannak ugyan ment-
ve, de anyagából felvételi vizsgát kell tenniük; 
b/ egy-két éves tanfolyamok gimnáziumi, reálgimnáziu-
mi vagy más szakirányú szakközépiskolai érettségizettek 
számára. Az e tanfolyamokra jelentkezőknek felvételi vizs-
gát nem kell tenniük. 
Érdekes helyzete van az egészségügyi szakképzésnek /ál-
talános betegápolók, ápolónők, gyermek- és csecaemőgondozók 
képzése/. A képzés egy 196l-ben hozott és 1973-ban kiegészí-
tett törvény értelmében négyéves. Ebből azonban csak az el-
ső év folyik "iskolajogi előírások" szerint, vagyis a közok-
tatás keretében, mert ez .az első év tulajdonképpen az isko-
lakötelezettség 9. éve. Ez az első év a törvény szerint "az 
általános műveltség elmélyítését és a betegápolói szakszol-
gálatra történő kiképzés előkészítését /Vorbereitung der 
Ausbildung im Krankenpflegefachdienst/ szolgálja". A máso-
dik, harmadik és negyedik év a szakképzés évei, ez azonban 
nem a közoktatás keretében történik, hanem az egészségügy 
keretében egy egészségügyi intézményhez: kórházhoz, klini-
kához kapcsolva. Mégis iskolaszerű képzésről van szó; a tör-
vény szövege ugyanis a következőt tartalmazza: "A második, 
harmadik és negyedik évben általános betegápolásra a képzés 
csak általános betegápolási iskolákban /an allgemeinen 
Krankenpflegeschulen/, beteg gyermekek ápolására és csecsemő-
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gondozásra a képzés csak speciális iskolákban /an Kinder-
krankenpflegeschulen/ folyhat". 
A szakiskolák 2. osztályába járók létszámának és 
.évjáratukhoz viszonyított arányának alakulása 
1967/68 68/69 69/70 70/71 71/72 72/73 
létszámuk 8696 9334 9609 10223 11672 12505 
arányuk 8,44% 9,07% 9,24% 9,42% 10,08% 10,53% 
k szakközépiskolák 2. osztályába járók létszámának 
évjáratukhoz viszonyított arányának alakulása 
1967/68 68/69 69/70 70/71 71/72 72/73 73/74 
létszámuk 5392 5573 5838 6496 7484 8440 9585 
arányuk 5,23% 5,42% 5,64% 5,98% 6,45% 7,11% 8% 
Mint látható, mind a szakiskolákba, mind a szakközépis-
kolákba járók létszáma és évjáratukhoz viszonyított aránya 
növekedett. 
Tanitó- és nevelőképző intézmények 
/Anstalten der Lehrerbildung und der Erzieherbildung/ 
A 62-es törvény az iskolarendszer szerves részeként ke-
zeli a középfokú és akadémiai szintű pedagógusképző intézmé-
nyeket, külön emlitve őket az iskolák képzési tartalom sze-
rinti felosztásában. 
Az iskolakötelesek iskolái /népiskola, Hauptschule, 





tanévig az 5 évfolyamú középfokú tauitóképző intézetek képez-
ték, amelyek az előző 8 évfolyamra épültek. Ezen kivül taní-
tói oklevelet lehetett szerezni más középiskolákban érettsé-
gizettek tanítóképző tanfolyamain, illetve ugy, hogy felvet-
ték őket a tanítóképzők 5. évfolyamára. A Hauptschule, a 
gyógypedagógiai iskolák és a politechnikai tanfolyam pedagó-
gusainak a képzésére külön intézmények nem voltak; népiskolai 
tanitók szerezhettek képesítést ezekben az iskolákban való 
tanításra munka melletti tanfolyamokon, amelyeket á pedagó-
giai intézetek /Pädagogisches Institut/ szerveztek a peda-
gógustovábbképzés keretein belül. 1937-től ugyan már a 6 év-
folyamú /4+2/ akadémiai szintű tanítóképzést kívánták beve-
zetni /Lehrerbildungsgesetz, 1937/, ezt azonban az Anschluss 
megakadályozta. A tanitók felsőfokú képzéséért egyébkent a 
munkásmozgalom, a szociáldemokrácia és más haladó erők már 
régóta harcot vivtak. Az 1962-es törvény az iskolarendszer-
ről e harc győzelmét jelentette, amelyet nagy mértékben elő-
segített, hogy Ausztria sem térhetett már ki a fejlett or-
szágokban a tanítóképzés területén érvényesülő általános 
fejlődési tendencia elől. 
Az 1962-es törvény a pedagógusképzést az iskolakötele-
sek iskolái számára a felállítandó, középiskolai érettségire 
épülő pedagógiai akadémiák /Pädagogische Akademie/ feladatá-
vá tette. Bécsben kísérletileg már az 1966/67-es tanévtől 
megindult az akadémiai szintű tanítóképzés, majd az 1968/69-es 
tanévtől 14 pedagógiai akadémia létesült a 31 tanitó- és ta«-
nitónőképző helyébe. Később, 1976-tól az akadémiák feladatá-
vá tették a Hauptschule, a gyógypedagógiai iskolák és a poli-
technikai tanfolyam pedagógusainak képzését is. 
Az óvónőképzés megmaradt középfokúnak. Ugyancsak közép-
fokú intézményekben történik a nevelők /Erzieher/ és a mun-
katanitónők /Arbeitslehrerin/ képzése. Az óvónőképzők közép-
fokú iskolák /mittlere Schule/ és nem középiskolák; érett-
ségit tehát nem adnak. Képzési idejük - az iskolakötelezett-
ség első 8 évfolyamára épitve - négy év. A felvételre jelent-
kezőknek alkalmassági vizsgát kell tenniük. Az alkalmassági 
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vizsga szóbeli és Írásbeli vizsga németből és matematikából 
továbbá gyakorlati vizsga a zenei képezhetőség, a kézügyes-
ség, a testi alkalmasság és terhelhetőség megállapítására. 
A kötelező tantárgyak: hittan, pedagógia, óvodaismeret 
óvodai gyakorlat, német, matematika, történelem és társada-
lomismeret, földrajz és gazdaságismeret, jogi ismeretek, 
természetismeret, egészségtan, ének, hangszeres zene, képző' 
művészet, műhelymunka, női kézimunka és háztartástan, test-
nevelés ós az óvónői pályával kapcsolatos egyéb kiegészítő 
tantárgyak, foglalkozások. 
Az óvónőképzők napköziotthonok, illetve bentlakásos ne-
velőintézmények /Horte-Halb- oder Ganztagsheime für Schüler 
allgemeinbildende Pflichtschulen ausserhalb der Schulzeit/ 
nevelőinek képzését /Horterziehung/ is végzik. A szükséglet-
nek megfelelően speciális tanfolyamokon gyógypedagógiai 
feladatokra is felkészítenek óvónőket. A képzés képesítő 
vizsgával zárul. 
Ausztriában 20 óvónőképző működik, közülük 10 egyházi. 
Az óvónők iránti szükséglet Ausztriában is egyre növekedett 
és növekszik az utóbbi évtizedekben. Ezt jól kifejezi az 
óvónőképző intézetek tanulói létszámának /I-IV. osztály/ 
alakulása: 
1967/68 68/69 69/70 70/71 71/72 72/73 73/74 
2 107 2 236 2 430 2 936 3 405 3 841 
109 115 125 151 175 198 
Sajátos pedagógusképző intézmény a munkátanitónőket 
képző intézet /Bildungsanstalt für Arbeitslehreninnen/. Ez 
is négy évfolyamú középfokú iskola; a felvétel feltétele 
itt is a 8 évfolyamú iskolai végzettség és a sikeres alkal-
massági vizsga. Feladata: "tanítónők képzése a leányok mun-
kaoktatásának /Werkerziehung/ és a háztartástan /Haus-





Iskoláiban". A tanulmányok ebben az intézményben is képesitő 
vizsgával zárulnak. 13 ilyen intézmény működik, közülük 7 
egyházi /katolikus/. Tanulóinak összlétszáma 1967-től 
1974-igi 
1962/68 68/69 69/70 70/71 71/72 72/73 73/74 
abs. 1' 272 1 464 1 544 1 593 1 536 1 453 1 398 
index 100 115 121 125 121 114 110 
Ugyancsak sajátos pedagógusképző intézmények az un. ne-
velőképzők /BildUngsanstalten für Erzieher/. Feladatuk "ne-
velők képzése", akiket hivatásérzésük, szakmai felkészültsé-
gük alkalmassá tesz arra,, hogy nevelői feladatokat lássanak 
el gyermekek ós fiatalok félig vagy teljes bentlakásos ott-
honaiban /in Horten und Heimen/. Ezek az otthonok elsősorban 
iskolásgyermekek napközi otthonai vagy internátusai, de más 
jellegű nevelőotthonok is /az állam, a tartományok, egyesü-
letek, egyházak, gyermek- ós ifjúságvédelmi intézményei/. 
Éppen ezért a nevelőképző intézetekben speciális gyógypeda-
gógiai nevelőképzés is folyik. 
Azokat a nevelőképzőket, amelyek a fenti képzési felada-
tok ellátásán kivül a diákotthoni és nevelőotthoni nevelés 
területén ténykutatásókkal /Tatsachenforschung/ ós a már mű-
ködő nevelők továbbképzésével is foglalkoznak, az "intézet" 
megjelölés illeti /Institut für Heimerziehung/. 
A nevelőképző intézmények középfokú iskolák, de kiegé-
szítő képzés esetében képesítő vizsgájuk érettségi vizsgának 
felel meg, tehát ez utóbbi esetben szakközépiskoláknak mi- " 
nősülnek. A képzés ideje a felvett tanulók előképzettségétől 
függ. Amennyiben a nyolc iskolai évfolyamnál többet végez-
tek, tanulmányaik beszámíthatók. Felvételi és alkalmasaági 
vizsgát, kell tenniök. 
A különböző félig vagy egészen bentlakásos nevelőin-
tézményeket igénybevevő tanulók, gyermekek és ifjak létszáma 
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Ausztriában is növekszik, és igy természetesen az ilyen intéz-
mények száma is. Ugy tűnik azonban, hogy a nevelőszükséglet 
kielégitésére szivesebben alkalmaznak óvónőket és tanitókat, 
és hogy a nevelőképzés ebben az oktatásra való felkészítés-
től elszakított formában kevésbé életképes. Erre vall, hogy 
nevelpképzés jelenleg is csak egy vagy két évfolyamú tanfo-
lyamokon folyik igen alacsony tanulólétszámmal. 
A pedagógiai akadémiák felállítása - bár, mint láttuk, 
nem volt előzmények nélkül - jelentős előrelépés az osztrák 
pedagógusképzés történetében: középfokról akadémiai szintre 
emelte az iskolakötelesek iskoláiban tanitó pedagógusok ki-
képzését. Az iskolakötelesek iskolái - mint ismeretes - a 
népiskolák, a felsőiskolák /Hauptschule/, a gyógypedagógiai 
iskolák és a politechnikai tanfolyamok. Az iskolakötelezett-
ségnek természetesen azi általánosan képző középiskolák alsó 
tagozatán és felső tagozatuk 1. osztályában, illetve a kö-
zépfokú és középiskolai szakképző iskolák 1. osztályában is 
eleget lehet tenni. A középiskolai tanárképzés azonban az 
egyetemek és főiskolák feladata. 
A pedagógiai akadémiára a felvétel feltétele a sikeres 
érettségi vizsga a középiskola bármely fajtájában és a testi 
alkalmasság pedagóguspályára. Mint már tárgyaltuk, a pedagó-
giai akadémiák hallgatóságának csaknem a fele a felsőtagoza-
tu reálgimnázium /korábban zenei-pedagógiai reálgimnázium/ 
érettségizettje, vagyis az akadémiát megelőző tanulmányi üt-
jük általában a következő: elemi iskola /Grundschule/ 4 osz-
tály + Hauptschule 4 osztály + felsőtagozatu reálgimnázium 
4 osztály. A nyolcosztályos gimnáziumban és reálgimnáziumban 
érettségizettek aránya is növekszik. Az 1970/71-es tanévben 
a 6 704 hallgató 48,6 %-a jött a zenei-pedagógiai gimnázium-
ból és 39,8 %-& a nyolcosztályos általánosan képző középis-
kolákból. Ez kétségkívül a pedagógiai akadémiák vonzerejét 
mutatja. Az általánosan képző középiskolákban érettségizet-
tek közül sokan szivesen választják a felsőfokú továbbtanu-
lásnak ezt a - az egyetemi tanulmányoknál rövidebb ideig 
tartó - tisztes kenyérkeresethez és biztosabb elhelyezkedés-
hez vezető útját. Az akadémiák vonzerejét a hat szemeszteres 
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képzés bevezetése csak fokozta. 1974-ben az akadémiáknak már 
8 217 hallgatója volt, ós közülük 4 382 a Hauptschule taná-
rait felkészitő, 116 pedig a gyógypedagógiai tanárokat fel-
készitő hat szemeszteres képzésben vett részt. 
Az akadémiák feladatát a törvény a következőképpen fo-
galmazta meg: "... a középiskolai műveltségre épitve olyan 
tanitók képzése a népiskola, a Hauptschule, a gyógypedagó-
giai iskola és a politechnikai tanfolyam számára, akiket 
hivatásérzésük, szakmai felkészültségük alkalmassá tesz a 
tanitói hivatás betöltésére. A pedagógiai akadémiák továbbá 
pedagógiai kutatásokat végezhetnek az oktatási követelmé-
nyekhez igazodva". 
"A népiskolai tanitói állásra felkészitő tanulmányok-
nak négy szemesztert, a Hauptschule, a gyógypedagógiai isko-
la ós a politechnikai tanfolyam tanitói /tanári/ állására 
felkészitő tanulmányoknak hat szemesztert kell magukban fog-
lalniuk." 
Meg kell jegyeznünk, hogy az akadémiák működésűket a 
népiskolai tanitók négy szemeszteres képzésével kezdték. 
Az iskolarendszerről szóló törvény 1971-ben alkotott 4. függe-
léke /4. Schulorganisationsgesetz-Novelle/ intézkedett a hat 
szemeszteres pedagógusképzés kisérleti bevezetéséről a Haupt-
schule, a gyógypedagógiai iskolák és a politechnikai tanfo-
lyam számára. Ez az utóbbi képzés 1976-tól, az emiitett tör-
vény 5. függelékének rendelkezése értelmében vált az akadé-
miák véglegesen intézményesített feladatává. 
Az akadémiák tehát - a mi szóhasználatunkkal - felsőfo-
kú intézmények, de nem főiskolák. A hat szemeszteres képzés 
sem számit - magas színvonala ellenére sem - főiskolainak. 
A tanulmányi formák: előadások, szemináriumok, gyakorlatok, 
iskolai és nevelési gyakorlat. 
A pedagógiai akadémiák integráns részét alkotjak a gya-
korló iskolák, amelyek nem tartoznak a helyi hatóságok hatáíi-
körébe. Minden akadémiának van gyakorló népiskolája /4 osz-
tályon gyakorló elemi iskola/, éu - amennyiben a Hauptschule 
és a gyógypedagógiai iskolák számára ia képez pedagógusokat 
- két tagozatos gyakorló Hauptachule-je éo gyakorló gyógy-
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pedagógiai gyakorló iskolája is, amelyben legalább 3 osztá-
lyos általános gyógypedagógiai képzés folyik, és egy osztá-
lyában többfajta fogyatékosságban szenvedő gyermeket nevel-
nek. 
A gyakorló iskolák mellett megfelelő létszámú un. lá-
togatási iskola /Besuchsschule/ is a gyakorlati pedagógus-
képzés rendelkezésére áll, hogy a hallgatóság minél sokol-
dalúbban ismerkedhessek meg az iskolai praxissal. 
Az akadémiák felállításakor, képzési programjuk megal-
kotásakor vezető szempont volt az elmélet és a gyakorlat 
egysége, a színvonalas elméleti pedagógiai és a hatékony, 
minél alaposabb, sokoldalúbb iskolai gyakorlati képzés össz-
hangjának a megteremtése: a hivatásra orientált képzés. 
E szempont erőteljes hangsúlyozását azok a kritikák is indo-
kolták, amelyek az oktatás és a nevelés valóságos folyamatá-
tól való távolsága, az elegendő és hatékony iskolai gyakor-
lat hiánya miatt érték és érik ma is a középiskolai /egyete-
mi/tanárképzést. De a szakemberek a régi tanítóképzőkben 
sem tartották kielégítőnek az -iskolai oktató-nevelő munkára 
való felkészítést. A régi képzőkben lehetetlen volt ugyanis 
megadni azt az általános műveltséget és szakképzettséget,. 
amelyre korunk tanítójának szüksége van. Az akadémiai képzés 
azzal.az elvárással indult, hogy a középiskolai általános 
műveltségre épülő kétéves szakképzés megoldja a megfelelő 
általános műveltség és szakképzettség régi dilemmáját. 
Mint említettük, az akadémiák nem tartoznak a helyi 
/tartományi/ iskolahatóságok alá, de annak érdekében, hogy 
szoros kapcsolatban legyenek a helyi iskolapolitikai való-
sággal, minden akadémián un. kuratóriumot kell felállítani. 
A kuratóriumnak a képzést illetően tanácsadási joga van 
/felügyeleti jogköre nincs/, illetékes személyi kérdések-
ben, amennyiben a miniszternek hármas előterjesztésit tesz 
az igazgató, a helyettesei /az egyes szakterületek vezetői -
Abteilungsvorstánde/ és a tanárok kinevezésére;; küzv<; Ll<;niil 
illetékes az akadémia dologi ügyeinek az irányi tanában /épii-
letkarbantartás, a képzés igényelte berendelésekről, eaakn-
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zökről való gondoskodás, könyvtárfejlesztés, a kisegitő sze-
mélyzet hivatali felügyelete/. 
A kuratórium elnöke a tartományi iskolatanács elnöke, 
szavazati joggal felruházott tagjai a tartományi iskolata-
nács tagjai /az elnökkel együtt 11 fő/ olyan politikai meg-
oszlásban, amilyen a pártok erőviszonya a tartományi parla-
mentben /Landstag/. Tanácsadási joggal felruházott tagjai: 
a tartományi iskolatanács hivatalának elnöke, a gyakorló is-
kolák típusának megfelelő tartományi iskolafelügyelők, az 
akadémia igazgatója és a tanári kar 3 választott tagja, to-
vábbá a diákság kát választott képviselője. 
A kuratórium jogköre, illetékességei és összetétele 
biztositéka az akadémia munkája és a helyi /tartományi/ is-
kolapolitikai érdekek közötti összhangnak, amely az akadémia 
eredményes munkájának már csak azért is nélkülözhetetlen 
feltétele, mert elsősorban a tartomány iskolái számára képe-
zi a pedagógusokat. 
Tekintsük most át röviden a pedagógiai akadémiák tanul-
mányi programját: 
A/ Mind a négy szemeszteres, mind a hát szemeszteres 
képzésben közös tárgyak, foglalkozások, képzési tartalmak: 
a/ a humán tudományok csoportja: valláspedagógia, ne-
veléstudomány /Erziehungswissenschaft/, oktatástan /Unter-
richtswissenschaft/, pedagógiai pszichológia, pedagógiai 
szociológia, a nevelés biológiai alapjai, iskolai higiéné, 
iskolajog; 
b/ gyakorlati képzés: tanítási órák látogatása és elem-
zése, a tanítói magatartás gyakorlása /Lehverhaltenstraining/, 
tanítási gyakorlat, a tanitási gyakorlat megbeszélése, gya-
korlat városi és vidéki iskolákban; 
c/ kiegészítő studiumok: oktatástechnológia, politikai 
nevelés, bevezetés a felnőttoktatásba és az ifjúság iskolán 
kivüli nevelésébe /ausserschulische Jugenderziehung/. 
B/ A négy szemeszteres népiskolai tanítóképzés tárgyai 
az A/-ban felsoroltakon kivül: 
a/ speciális didaktikai studiumok:. általános népiskolai 
didaktika./Volksachuldidaktik/, az alsótagozati néniét-/anya-
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nyelvi/ oktatás módszertana, az alsótagozati számtanoktatás 
módszertana, a valóságismeretek tanításának módszertana 
/Grundschuldidaktik: Sachunterricht/; 
b/ választás alapján elmélyültebb képzés vagy zeneokta-
tásból vagy képzőművészeti /rajz/ oktatásból vagy műhelymun-
kából vagy testnevelésből; 
c/ további kiegészitő studiumok. 
0/ A. Hauptschule tanítóit /tanárait/ felkészitő hat 
szemeszteres képzés tárgyai az A/-ban felsoroltakon kivül: 
a/ egyik a következő szaktárgyak közül: német, matemati 
ka, élő idegen nyelv; 
b/ a Hauptschule-ban a fentieken kivül tanitott valame-
lyik tantárgynak vagy tantárgycsoportnak megfelelő szaktárgy 
/szaktudomány/; 
c/ a választott két szaktárgynak megfelelő szakmódszer-
tanok. 
A. Hauptschule tanítóit tehát két szakra készitik fel. 
Korábban - a már emiitett munka melletti, tanfolyamszerű 
képzés keretében - háromszakos tanítókat képeztek. A Haupt-
schule tanítóinak az akadémiai képzéssel jelentősen megemel-
kedett színvonalú felkészítését nyilván még színvonalasabbá 
tette a háromszakos képzésről a kétszakos képzésre való át-
térés. Az iskolarendszerről szóló törvény már emiitett 4. 
függeléke azt is előírja, hogy a hat szemeszteres képzésben 
az akadémiáknak együtt kell müködniük az egyetemekkel. 
D/ A politechnikai tanfolyamra felkészitő képzési prog-
ram lényegében azonos a Hauptschule-ra felkészitő program-
mal; a különbség annyi, hogy a második szaktárgy a poli-
technikai tanfolyam sajátos tantervi igényei szerint választ 
ható, mégpedig: a társadalmi és gazdasági ismeretek tanitásá 
ra vagy a modern gazdaság természettudományi alapjai c. 
tárgy tanítására vagy a pályaismeret és pályaorientáció c. 
tárgykör tanitásáre felkészitő studium. 
47 
A magániskolák 
Az osztrák iskolaügyben a magániskolák /nagy többségük-
ben egyházi, főképp katolikus iskolák/ mindig jelentős teret 
foglaltak el. kz Anschluss után felszámolták őket, vagy hát-
térbe szorultak. 1945-től visszaszerezték régi pozícióikat. 
A magániskolák aránya a különböző képzési területeken az 
1974/75-ös tanévben a következő volt /ez az arány azóta sem 
változott lényegesen/: 
a/ viszonylag kis teret foglalnak el a 6-15 évesek kö-
telező iskoláztatásában /népiskola, Hauptschule, politechni-
kai tanfolyam/; mindössze 153 általánosan képző kötelező is-
kola /2,7 %-a az összes ilyen intézménynek/ magániskola 820 
osztállyal /2,3 */ 24 448 tanulóval /2,5 #/; 
b/ annál nagyobb a szerepük a középiskolai általános 
képzésben /gimnáziumok, reálgimnáziumok/} 76 általánosan 
képző középiskola /az összes ilyen intézmény 25 %-a./ magán-
iskola 709 osztállyal /12,4 %/, 20 173 tanulóval /12 %/; 
közülük 66 egyházi /65 római katolikus, 1 evangélikus/; 
c/ a szakképzés bizonyos területein ugyancsak nagy a 
szerepük a magániskoláknak, főképp a különböző ipari, keres-
kedelmi egyesületek és kamarák által fenntartott iskoláknak, 
de egyes szakképzési területeken hagyományosan az egyházi 
iskoláknak is. Az ipari, műszaki szakiskolák, a kereskedel-
mi akadémiák és a kereskedelmi szakiskolák jelentős hánya-
dát az emiitett egyesületek és kamarák, továbbá városok, 
községek tartják fenn. A katolikus egyháznak főképp un. női 
és szociális foglalkozásokra felkészítő iskolái vannak: 
5 ilyen jellegű szakközépiskolája /a szövetségi állam 13-at 
tart fenn/ és 68 szakiskolája, ami az ilyen jellegű szakisko-
lák többsége /az állam 41-et tart fenn/. 
d/ Ugyancsak hagyományosan és jellemzően az egyház nagy 
súlyt helyez arra, hogy pedagógusképző intézményeket tartson 
fenn. A középfokú óvónőképzők száma Ausztriában 21, ebből 10 
a katolikus egyházé. A leányok munkaoktatását végző tanítónő-
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ket 13 intézményben képzik, ebből 7 katolikus egyházi intéz-
mény. A népiskolák tanitóit és a Hauptschule tanárait képző 
14 pedagógiai akadémiából is 4 a katolikus egyházé, az aka-
démiai hallgatók csaknem 30 %-a. ezekben végzi tanulmányait. 
II. 
Az előző fejezetben méltattuk az iskolarendszerről ho-
zott 1962-es törvény jelentőségét az osztrák közoktatás 
történetében. Sok vonatkozásban feltártuk azonban e törvény 
és a törvény alapján továbbfejlesztett, ma is érvényben lé-
vő iskolarendszer ellentmondásait is. Tekintsünk most ezeken 
ismételten végig, és térjünk ki még néhány olyan feszitő 
problémára, amelyet ez az iskolarendszer nem oldott meg, de 
amelynek megoldására - éppen feszitő volta miatt - szükség-
képpen megoldásokat kellett keresni. 
Az alapvető ellentmondás az volt, hogy ugyanakkor, ami-
kor a törvény demokratikus közoktatáspolitikai elveket dek-
larált, lényegében átmentette a vagyonos osztályok és veze-
tő rétegek műveltségi monopóliumát őrző, fenntartó régi 
zsákutcás iskolarendszert. Csak olyan mértékben nyitott tá-
gabb keret a magasabb iskolai végzettség megszerzésének a 
munkás-paraszt gyermekek számára, amennyire ezt a társadal-
mi mobilitást a fejlett termelőerőkkel, infrastruktúrával 
rendelkező polgári demokratikus társadalom munkaerőszükség-
lete igényelte. Azzal, hogy nem tudta megalkotni a 10-14 
évesek egységes iskoláját, számos más nyugateurópai tőkés 
ország közoktatásától elmaradt. A 8 osztályos általánosan 
képző középiskola, közülük, is elsősorban a gimnázium mara-
déktalanul az uralkodó osztályok és vezető rétegek privi-
légiuma maradt, és ez egyben garantálja a főiskolai és egye-
temi hallgatóság számukra kedvező szociális összetételét Í3. 
Sőt, a 62-ea törvény eredetileg a gimnázium és reálgimnázium 
társadalmilag privilegizált voltát ínég a korábbi középÍ3kolá< 
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nál is jobban körül akarta bástyázni egyrészt a felvételi 
vizsga meghagyásával, másrészt a tanulmányi idő felemelésé-
vel. A középiskolák különböző tipusainak egymástól való me-
rev elkülönültsége sem enyhült. A fel3Ő iskola /Hauptachule/ 
II. tagozata 10 éves kortól a tanulók átlagosan 30 %-a szá-
mára eleve lehetetlenné teszi a magasabb tanulmányokat, 
szinte teljes zsákutcát jelent, aminek egyenes következménye, 
hogy a gyermekek egy-egy korosztályának több mint 50 %-a 
vagy az egyéves politechnikai tanfolyamon keresztül vagy 
ha egyszer vagy többször megbukott - a 8 évfolyam befejezé-
se /nem feltétlenül sikeres befejezése/után a mindössze heten-
ként egy-másfél napos iskolai képzést biztositó szakmai isko-
lát végzi. Ez a valóság akkor, amikor a tanulás esélyegyen-
lőségének a megteremtése a leghangzatosabb jelszó, amelyet 
a haladó gondolkodású közoktatáspolitikusok, neveléstudomá-
nyi szakemberek és pedagógusok a legkomolyabban gondolnak, 
és ténylegesen is szeretnének érte tenni valamit, de amelyet 
azok is hirdetnek, akik az ellenkezőjét akarják. 
Az 1962-es törvény nemcsak a régi iskolarendszer társa-
dalmi szelekciós mechanizmusát mentette át, de nem törekedett 
az iskolák belső oktatási-nevelési szervezetének olyan át-
alakítására sem, amely a tanulási esélyegyenlőséget csak né-
mileg is elősegíthette volna. Nyilvánvaló természetesen, 
hogy az iskolarendszer és az iskola pedagógiai szervezete 
szoros összefüggésben van egymással, és ha az iskolarend-
szerben nem történik lényegi reform, akkor az iskola belső 
életében sem várhatók lényegi változások. A 62-es reform nem 
inspirált a tanulók egyéni adottságait, képességeit, indulá-
si szintjét figyelembe vevő differenciált tantervek, oktatá-
si formák, módszerek bevezetésére. Nem ösztönözte a többsé-
gében autokratikusnak minősitett iskolai légkör, pedagógus-
tanuló viszony megváltozását, a tanulók képességeinek kibon-
takoztatására, a tanulás ösztönzésére alkalmas pedagógiai 
vezetési stilus meghonosodását. 
A belső iskolai élet régi merevségei fennmaradásának 
legárulóbb jele az iskolai bukások és lemorzsolódások vál-
tozatlanul nagy aránya. Hermann Schnell kitűnő könyvéből 
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/Die österreichische Schule im Umbruch, Pádagogik der Gegen-
wart, Jugend und Volk, Wien - München, 1974/ idézünk: 
"A politechnikai tanfolyam látogatásával kapcsolatban 
végzett számitások során kellett megállapítani, hogy az 
1958-as iskolakezdő tanulói évjáratból, amely mintegy 93 
ezer tanulót foglal magában, és amely az 1966/67-es tanévben 
a 9. iskolai évfolyamot végezte, csaknem 35 ezer tanuló 
vagyis az évjárat 38 %-a az előző nyolc évben a tankötelesek 
iskoláinak legfelsőbb évfolyamát nem fejezte be eredménye-
sen, vagy el sem érte. Ha számitásba vesszük a gyógypedagó-
giai iskolák és az általánosan képző középiskolák tanulóit 
is, bizonyossággal feltételezhető, hogy egy évjárat összes 
tanulóinak mintegy 40 %-a 8 év alatt a nyolcadik évfolyamot 
nem végzi el eredményesen, vagy egyáltalán el sem éri. Még 
súlyosbítja a helyzetet, hogy az ismétlők 24,1 %-a kétszer és 
12,9 %-a háromszor, sőt többször is ismétel osztályt." 
/I.m. 66.old./ 
Az ismétlők aránya tartományonként különböző, akadnak 
olyan tartományok,.ahol az első elemibe iratkozott, tanulók 
50 %-a. 8 év után vagy nem éri el a legfelsőbb osztályt, vagy 
azt eredménytelenül zárja. "Ez annyit jelent, hogy már az 
iskolakezdetnél minden második gyermek számára az a prognó-
zis állitható fel, hogy iskolai pályafutása alatt legalább 
egyszer osztályt ismétel." /I.m. 66.old./ 
A gimnáziumok ós reálgimnáziumok alsó tagozatán is ma-
gas maradt a bukási arány. Az 1966/76-os tanévben pl. a ta-
nulók 9,7 %-a vagy átmenet Hauptschule-ba, vagy eredményte-
lenül fejezte be a tanévet és ismételt. A gimnáziumok, reál-
gimnáziumok felső tagozatában és a szakképző középiskolákban 
is viszonylag magas maradt egyrészt a bukottak, másrészt a 
lemorzsolódottak aránya. Megközelítően pontos számitások 
szerint 1950-1964 között ezeknek az arányoknak az átlaga a 
különböző középiskolatipusokban a következő /lásd i.m. 
74. old./ 
51 
a/ az általánosan képző középiskolákban az 
5. osztályba beiratkozottakra vonatkozóan 21,6 % 
b/ a középfokú pedagógusképző intézményekben 20,4 % 
c/ a kereskedelmi akadémiákban 42,8 % 
d/ a műszaki és ipari szakközépiskolákban 32,1 % 
e/ a női gazdasági pályákra felkészítő 
szakközépiskolákban 23,5 % 
f/ a népiskolát végzettek felső tagozatú 
gimnáziumaiban és reálgimnáziumaiban v 54 % 
g/ a felnőtt dolgozók gimnáziumaiban és re-
álgimnáziumaiban 72 % 
A vizsgálatok kétséget kizáróan bebizonyították, hogy 
a bukott és lemorzsolódott tanulók nagy többsége munkás-
és parasztgyermek, akiknek már az iskolastartnál jelent-
kező művelődésben hátrányait mind a fennálló iskolarend-
szer, mind a képzési tartalom, mind az iskolai munka bel-
ső szervezete és az oktatás-nevelés vezetési stilusa nem-
hogy csökkentené a tanulás évei folyamán, hanem fokozza. 
A 62-es törvénnyel meg nem oldott fenti problémák egy-
re többet foglalkoztatták a közvéleményt. A problémákra fi-
gyelmet felhívó pedagógiai, szociológiai kutatások is egyre 
sokasodtak. Ilymódon érthető, hogy már a 60-as évek közepé-
től széleskörű és heves viták bontakoztak ki az osztrák is-
kolarendszer továbbfejlesztéséről. A vitáknak lendületet 
adott az a "szinte országos méretű követelés, hogy a 62-es 
törvény által 9 évre felemelt gimnáziumi és reálgimnáziumi 
képzést újból 8 évre csökkentsék. E követelésnek az osztrák 
parlament 1969-ben az iskolarendszerről hozott törvényhez 
fűzött 3. függelékben kompromisszumos formában tett eleget, 
amennyiben a bevezetett legfelsőbb uj osztályt átmenetileg 
szüneteltette. 
A fenti törvényfüggelékkel együtt a parlament felszó-
lította az oktatásügyi minisztert Iskolareformbizottság 
alakitására a parlamenti Oktatásügyi Bizottság tagjaiból, 
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a tartományi iskolaügyi hatóságok, a pedagógusok, szülői, ne-
velésügyi és ifjúsági szervezetek, egyetemi tanárok képvise-
lőiből. Az iskolareformbizottság feladatául a következő kér-
dések tanulmányozását adta: 
a/ az általános és szakképzés összefüggése 
b/ az oktatás gazdaságossága 
c/ a mai társadalom iskolája helyzetének és feladatai-
nak megfelelő képzési célok, művelődési tartalom és 
tantervek 
d/ a 10-14 évesek iskolái 
e/ a középiskolai felső tagozat képzési célja, tartal-
ma, típusainak egyszerüsitése 
f/ képességfejlesztés és differenciálás 
g/ korszerű tanitási és tanulási módszerek 
h/ pedagógusképzés és továbbképzés, a pedagógusok 
bérezése 
i/ az iskolai tanteremhiány 
j/ a képzés kutatása és tervezése. 
Az Iskolareformbizottság 1969 augusztus 1-én már megtar-
totta első ülését. Az előbb felsorolt feladatok egyes cso-
portjainak megfelelően öt albizottságot hozott létre. A kö-
vetkező években a Reformbizottság rendkívül intenziv munkát 
végzett. Az albizottságok ülésein és a plenáris üléseken az 
iskolaügy megújításának minden jelentős aspektusát megvitat-
ták, számos fejlesztési tervet tárgyaltak meg. A bizottság 
munkájának politikai tartalmát elsősorban politikai összeté-
tele határozta meg. Ausztriában az ilyenfajta bizottságok 
összetétele mindig tükrözi a politikai pártok parlamenti 
erőviszonyait, tehát a tárgyalt kérdéseket illetően a legkü-
lönbözőbb - haladó és maradi, valóban reformokra törekvő és 
csak álreformokat akaró - nézetek csapnak össze. Jelentős 
szerephez juthattak a bizottság tevékenységében részt vevő 
szakemberek, tudósok, egyetemi tanárok. A megszülető elha-
tározások, javaslatok általában kompromisszum eredményei, 
gyakran olyan módon, hogy az egy-egy kérdésre vonatkozó al-
ternativ javaslatok ki is fejezik a nézetkülönbségeket, ér-
dekellentéteket. Mindez természetesen nem zárja ki bizonyos 
53 
kérdésekben a teljes egyetértés lehetőségét. 
Az Iskolareformbizottság tevékenységét szakmailag az 
Oktatási Minisztériumban létrehozott központi munkabizott-
ságok /Zentrale Arbeitsgruppen - ZAG/ segítették, amelyek 
iskolakísérlet! modelleket dolgoztak ki a képzés különböző 
fokozatai /iskolára való felkészítés, elemi iskola, a 10-14 
évesek iskolái, politechnikai tanfolyam, a középiskola fel-
ső tagozata/ 6.b a pedagógusképzés számára. Az Iskolareform-
bizottság ezek megvitatásával készítette elő az iskolarend-
szerről szóló törvény 4. függelékét, amely törvényesen meg-
alapozta Ausztriában az iskolarendszer és az iskolai belső 
folyamatok megújítására hivatott kísérleti reformmunkála-
tot. A parlament 1971 junius hó 8-án szavazta meg a tör-
vény függeléke t /4. Schulorganisationsgesetz-Növelle/. 
A törvényfüggelék - a reformtörekvések, az iskolarend-
szer demokratizálásának szerves és fontos részeként - min-
denek előtt tartalmazta a gimnáziumi és reálgimnáziumi fel-
vételi vizsga szüneteltetését az 1975-76. tanévig. Ez a 
felvételi vizsga 10 éves korban valóban a legdurvább, leg-
leplezetlenebb módon fejezte ki, hogy az iskolarendszer a 
vagyonos és a vezető rétegek művelődési monopóliumának 
szolgálatában áll. A körülötte folyó vitában a haladó, de-
mokratikus erők ós a társadalmi reakciót képviselő erők 
vivták harcukat. Jellemző - az Iskolareformbizottság egy-
hangú ajánlása ellenére a parlamentben e kérdésben is 
csak kompromisszum született: a felvételi vizsgának csak a 
szüneteltetését, nem pedig eltörlését lehetett megszavaz-
tatni. A törvényfüggelék továbbá a gimnáziumi és reálgimná-
ziumi 9. osztálynak már az előző törvényfüggelékben elren-
delt szüneteltetését meghosszabbította. Azóta - a határidők 
elteltekor - ujabb törvényfüggelékek hosszabbítják meg a 
62-es törvény fenti módosításait. , 
A 4. törvényfüggelék legfontosabb, az osztrák közokta-
táspolitika és a neveléstudomány története számára törté-
nelmi jelentőségű fejezete az uj iskolareformot előkészitő 
iskolakísérletek törvényes kereteinek kijelölésével, folya-
matos végzésük személyi és anyagi feltételeivel foglalkozik. 
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Ilyen nagyszabású közoktatásügyi és pedagógiai kisérleti fo-
lyamat törvényes biztosítására korábban nem volt példa. 
Pontosnak tartjuk annak a szervezetnek a bemutatását, 
amelynek létrehozását a törvényfüggelék elrendelte az is-
kolakísérletekkel kapcsolatos tudományos feladatok, továbbá 
az oktatás- és nevelésügy fejlesztését szolgáló egyéb felada-
tok ellátására. A törvényfüggelék erre vonatkozó szövege a 
következő: 
"A Szövetségi Államnak /Bund/ intézményeket kell lét-
réhoznia", amelyek feladata e szövetségi törvény rendelkezé-
seinek értelmében az iskolakísérletek tudományos előkészí-
tése, gondozása, ellenőrzése és kiértékelése, továbbá fej-
lesztési feladatok ellátása az oktatás- és nevelésügy te-
rén, különös tekintettel a teljesítménymérésre, a vizsga-
módszerekre, oktatási eszközök kifejlesztésére, tantervalko-
tásra és a tanulmányok megválasztására vonatkozó tanácsadás-
ra /Schulbahnberatung/. Eme intézményeknek feladataikat egy-
részt saját munkatársaikkal, másrészt főiskolákkal, egyete-
mekkel, különösképpen a Neveléstudományok Főiskolájával 
/Klagenfurt/ együttműködve kell teljesíteniük. Az intézmé-
nyek közvetlenül az oktatásügyi miniszter irányítása alá 
tartoznak." 
A törvény értelmében a fent megjelölt feladatok ellá-
tására létrejött intézmény a Zentrum für Schulversuche und 
Schulentwioklung des Bundesministeriums für Unterricht und 
Kunst /a Szövetségi Oktatási és Művészeti Minisztérium Is-
kolakísérlet! és Iskolafejlesztési Központja/. 
Az Iskolakísérlet! és Iskolafejlesztési Központ szer-
vezeti rendszere a következő: 
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Iskolakisérleti és Iskolafejlesztési Központ 






























A fenti szervezeti séma egyrészt azt mutatja, hogy a 
klagenfurti részleghez tartozik minden iskolakísérlet az 
általánosan képző középiskolákban /gimnáziumokban, reálgim-
náziumokban/ szervezett kisérletek kivételével. Ez utóbbiak 
ugyanis a Bécsben működő III. Részleg feladatkörébe tartoz-
nak, amely tulajdonképpen egy korábbi központi munkacsoport 
továbbélése /Zentrale Arbeitsgruppe für die AHS-Schulver-
suche/. Másrészt mutatja azt a tudatos törekvést, hogy a kí-
sérleti modellek kidolgozását, a kisérletek tervezését, elő-
készítését és megvalósítását szétválasszák a kisérlet érté-
kelésétől, amely utóbbi a Graz-i részleg feladatköre. Az is-
kolai modellkísérletek nemzetközi tapasztalatai alapján 
ugyanis az az álláspont alakult ki, hogy az eredmények pár-
tatlan, valóban objektív megállapítása érdekében e két kuta-
tási területet szervezetileg célszerű különválasztani. 
A törvény meghatározta az iskolakiaérleti folyamat főbb 
fázisait, a kisérleti iskolák kijelölésének módját, a kisér-
let mennyiségi és időkereteit. Idézzük a törvény szövegét: 
"Az iskolakísérletek megalapozása érdekében kisérleti 
terveket /Schulversuchsplfine/ kell kidolgozni, amelyek le-
irják az egyes iskolakísérletek célját és megvalósításuk 
részleteit. A terveket az Oktatási Minisztérium hagyja jóvá. 
Az iskolakísérletek megvalósításához az illetékes ta-
nulmányi iskolatanács /kollégium/ kérelmére áz oktatási mi-
niszter engedélye szükséges; e kérelmet magániskoláknál az 
56 
iskolafenntartó nyújtja be. Olyan állami iskolák esetében, 
amelyek közvetlen felügyeleti hatósága az Oktatási Minisz-
térium /Bundesschulen/, a kisérlet kérelmezője az iskola-
igazgató, magániskoláknál az iskolafenntartó. Az oktatási 
miniszter az iskolakísérletet csak akkor engedélyezheti, 
a/ ha megvalósítása a fentiek értelmében kidolgozott 
iskolakísérlet! terv szerint történik, 
b/ ha adva van a.z iskolakísérlet összehasonlíthatósága 
más iskolakísérletekkel, illetve a fennálló iskolaszervezet-
tel, és 
c/ ha a kisérlet tudományos gondozása és értékelése 
biztosított. 
A tartományi iskolatanácsoknak és az Oktatási Minisz-
tériumnak ügyelniök kell arra, hogy azonos iskolakisérleti 
terv szerint különböző jellegű településeken, különböző 
nagyságú iskolákban és olyan feltételek között folyjanak 
iskolakísérletek, amelyek lehetővé teszik az iskolakisérle-
ti eredmények átvihetőségének megítélését a Szövetségi Köz-
társaság egész területére. 
Az iskolakísérletben részt vevő tanitók /tanárok/-se-
gitésére /felkészítés, folyamatos konzultáció/ és az Okta-
tási Minisztériummal való együttműködés szavatolására tu-
dományosan felkészült iskolakisérleti patronálókat 
/Betreuer/ kell megbízni. Amennyiben a kisérlet igényli, 
azonos jellegű iskolákat és osztályokat kell kijelölni kont-
roli-iskoláknak ás -osztályoknak. Az iskolakísérletek ered-
ményeit a kísérleti, terv alapulvételével, adott esetben a 
kontroli-iskolákkal, illetve - osztályokkal történő össze-
hasonlítás utján kell értékelni, és az eredményeket az Ok-
tatási Minisztériumnak nyilvánosságra kell hoznia." 
A törvény szerint az iskolakísérletek az 1971/72-es 
tanévtől az 1979/80-as tanévig kezdhetők /a pedagógiai aka-
démiákon az 1975-76-os tanévig/, és felmenő rendszerben 
kell vezetni őket. Az iskolára felkéazitő osztályokat és az 
elemi iskolai idegennyelvi előképzést illető kisérlet szám-
szerű korlátozás alá nem esik. Ugyancsak kisérletet folytat-
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hat minden pedagógiai akadémia, amennyiben a kisérlet az il-
lető tartomány pedagógusszükségletének kielégítését nein aka-
dályozza. Valamennyi többi iskolakísérlet a megfelelő isko-
latípusok 10%-ában /tartományonként/ szervezhető. 
A törvény meghatározza a különböző iskolafokozatokban 
ós iskolatípusokban végzendő iskolakísérletek tárgyát, tar-
talmi lényegét. Befejezésül most ezt ismertetjük. 
Iskolára felkészítő kísérleti osztályok 
/Vorsohulklassen/ 
Az iskolára felkészítő osztályok feladata olyan iskola-
köteles gyermekek iskolaérettséghez segitése, akiket az is-
kolakötelezettségről szóló 1962-es törvény értelmében isko-
laéretlenség miatt felmentettek az iskolalátogatás alól, de 
gyógypedagógiai intézményekbe nem kell utalni őket. 
Elemi iskola /Grundschule/ 
1. Az elemi iskola 3. és 4. évfolyamában egyes tantár-
gyakból a tanulókat teljesítményeik alapján teljesítmény-
csoportokba /Leistungsgruppen/ kell szervezni. Ezeket az 
osztályon belül vagy párhuzamos osztályok tanulóiból kell 
megalakítani. 
2. Ugyancsak a 3. és' 4. évfolyamon ki kell próbálni 
egy élő idegen nyelv tanítását. 
A 10-14 évesek iskolái 
1. A 10-14 évesek számára iskolakísérleteket kell szer-
vezni az additív közös iskola /Additive Gesamtschule/, az 
orientációs fokozat /Orientierungsstufe/ ós az integrált 
közös iskola /Integrierte Gesamtschule/ kipróbálására. 
2. Az additív közös iskola a Hauptschule és az általá-
nosan képző középiskola közös épületben és közös vezetés 
alatt történő működtetése, ami megkönnyíti az átmenetet a 
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Hauptschuleből az általánosan képző középiskolába. 
3. Az orientációs fokozat a Hauptschule és'az általáno-
nan képző középiskola 1. és 2. osztályának közössé tétele. 
4. Az integrált közös iskola a Hauptschule ós az álta-
lánosan képző középiskola 1-̂ 4. osztályának teljes egysége-
sítése . 
5. Mind az orientációs fokozatban, mind áz integrált 
közös iskolában egyes tantárgyakból a tanulókat teljesítmé-
nyeik alapján teljesítménycsoportokba kell szervezni vagy 
az osztályon bélül vagy párhuzamos osztályok tanulóiból. 
A magasabb teljesítménycsoportba való jutást és az alacso-
nyabb teljesitménycsoportokba történő áthelyezés megakadá-
lyozását segitő foglalkozásokkal /Förderkurse/ kell elő-
mozdítani. A magasabb teljesitménycgoportba kerülésnék kü-
lönös jelentőséget kell tulajdonítani. A teljesitménycso-
portok felállításával összekapcsoltán megengedhető a tanu-
lóknak tagozatokba /Klassenzüge/ való besorolása is. Ebben 
az esetben a legmagasabb teljesitménycsoport az általánosan 
képző középiskola színvonalának, a legalacsonyabb teljesit-
ménycsoport a Hauptschule II. tagozatának felel meg. 
6. Az orientációs fokozatból a Hauptschule vagy az ál-
talánosan képző középiskola 3. osztályába való feljutást 
azoknak a rendelkezéseknek értelemszerű alkalmazása szabá-
lyozza, amelyeket az iskolarendszerről alkotott 62-es tör-
vény vonatkozó paragrafusai tartalmaznak. /A Hauptschule I. 
tagozatába vagy az általánosan képző középiskolába való be-
jutás feltétele a főbb tárgyakból jó tanulmányi e^dmény 
elérése és a tantestület nyilatkozata a tanuló alkalmasságá-
ról./ Az integrált közös iskola negyedik osztályában kapott 
átlagosan*jó eredményű osztálybizonyítvány ugyanolyan to-
vábbtanulási jogokkal ruházza fel a tanulót, mintha a 
Hauptschule I. tagozata negyedik osztályát végezte volna el 
hasonló eredménnyel, vagy mintha egy általánosan képző kö-
zépiskola negyedik osztályát fejezte volna be. 
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A politechnikai, tanfolyam 
1. A politechnikai tanfolyamon is ki kell próbálni a 
tanulók teljesitménycsoportokba történő szervezését telje-
sítményeik alapján németből, matematikából és műszaki rajz-
ból. Itt is segitő csoportokat kell működtetni egyrészt a 
magasabb teljesitménycsoportba való feljutás, másrészt az 
alacsonyabba sorolás elkerülése érdekében. 
2. Á politechnikai tanfolyam kisérleti tantervét ugy 
kell kialakítani, hogy a heti összóraszám egy részében a 
tanulók különböző tantárgycsoportok és egyes tantárgyak kö-
zött választhassanak. 
Általánosan képző középiskolák 
1. Kísérleteket kell végezni az általánosan képző kö-
zépiskolák felső tagozatának és az általánosan képző közép-
iskola 8 évfolyamú formájának megreformálására. A reformnak 
szem előtt kell tartania az általánosan képző középiskola 
felsőfokú tanulmányokra felkészitő funkcióját. 
2. Az általánosan képző középiskola felső tagozatában 
/mind a nyolc évfolyamú formában, mind az önálló felső ta-
gozatos formában/ a hagyományos évfolyamosztályokat váltsa 
fel teljes egészében vagy részben egyes tantárgyakból a tan-
tervileg meghatározott fokozatok rendszere, amelyek időtar-
tama egy tanévnél kevesebb is lehet. Olyan tanulók, akik 
egy ilyen fokozat tananyagának ismeretéről bizonyságot tesz-
nek, az illető fokozatot átugorhatják. A tantervet továbbá 
ugy kell alaki tani, hogy a heti összóraszám egy részében a 
tanulók különböző tantárgyak és tanulmányi programok között 
választhassanak. Az érettségi vizsgát teljes egészében vagy 
részben megosztva lehessen letenni ugy, hogy a tanulók az 
egyes tantárgyak tanulásának befejező évében vizsgázhassa-
nak . 
3. Az általánosan képző középiskolák alsó tagozatain 
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segitő /felzárkóztató/ foglalkozásokat kell szervezni gyenge 
teljesítményű tanulók számára. A felsőtagozaton egyes tan-
tárgyakból teljesitménycsoportokat kell szervezni. Minden 
olyan kötelező tárgyból, amelyet nem teljesitménycsoportok-
ban oktatnak, a tanítást a 8. osztály első félévében be 
kell fejezni. Már ebben az időpontban érettségi vizsgát te-
hetnek azok a tanulók, akik legalább két kötelező tárgyból 
a legmagasabb teljesitménycsoportban jó teljesítményt mu-
tattak fel, ós a többi kötelező tárgyat is átlagoséin jó ta-
nulmányi eredménnyel tanulták. A többi tanulónak még egy 
félévig részt kell vennie a teljesitménycsoportokban taní-
tott tárgyak oktatásában. 
4. A felső tagozatban is szervezni kell segitő csoport-
foglalkoztatást. A választott tárgyak rendszere azt kivánja, 
hogy gondoskodás történjék a tanulók számára folyamatos ta-
nácsadásról /laufende Beratung/. 
Az iskolarendszerről hozott törvény 5. függeléke /1975/ 
meghatározta a szakképzésben folytatandó reformkísérletek 
tartalmi körvonalait. Ezek a következők: 
Téljesitménycsoportok a szakmai iskolákban 
/Berufsschule/ 
Egyes tárgyakból a szakmai iskolákban teljesitménycso-
portokat kell szervezni, és a fentieknek megfelelően segitő 
foglalkozásokat is rendszeresíteni kell. 
Tanfolyamok átmenetek elősegítésére 
Tanfolyamokat kell szervezni olyan személyek számára, 
akik eredményesen elvégezték a 8 évfolyamú alaptanulmányo-
kat, és eredményesen letették a szakmunkásvizsgát. A tanfo-
lyam feladata a felkészítés a tanulmányok folytatására az 
azonos vagy hasonló szakirányú szakközépiskola 3. osztályá-
ban. A tanfolyam egy vagy két szemeszteres, eredményes el-
végzése felvételi vizsga nélkül jogosít a továbbtanulásra. 
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Eredményes elvégzése szakközépiskolai végzettséget adó más 
képzési formákban vagy felnőttek szakközépiskolájában való 
továbbtanulásra is jogosít. Az átmenetet segitő tanfolyam 
ezek szerint, egyenlő értékű az azonos vagy hasonló szak-
irányú szakiskola /berufsbildende mittlere Schule/ elvég-
zésével, 
Tantervosoportok a. középfokú szakképző 
iskolákban /szakiskólákban/ 
A négyéves szakiskola 4. osztályában, de esetleg már 
a 3. osztályban is, a hároméves szakiskola 3. osztályában 
vagy már 2. osztályában is két tantervosöportot lehet al-
kotni. Az egyik tantervcsoportnak azt. a feladatot kell tel-
jesítenie, amelyet az illető szakiskolára vonatkozóan az ér-
vényes rendelkezések megállapítanak. A másik tantárgycso-
portnak olyan ismeretek közvetítése a feladata, amelyek egy 
négyéves vagy egy hároméves szakiskola elvégzése után lehe-
tővé teszik a továbbtanulást az azonos vagy hasonló szak-
irányú szakközépiskola 4. vagy 3. osztályában felvételi 
vizsga nélkül /kétszakaszos képzés/. 
Kiegészítő tanfolyamok * 
Az ilyen tanfolyamoknak az a feladata, hogy a szakis-
kolát végzettek számára lehetővé tegye a szakközépiskolai 
végzettség megszerzését} lehetnek 4 vagy 6 szemeszteresek. 
Speciális tanfolyamok 
Speciális tanfolyamokat kell szervezni a különböző 
szintű szakmai képzettség /szakközépiskolai, szakiskolai 
képzettség, szakmunkásképesités/ kiegészítésére, egy bizo-
nyos területen speciális képzettség megszerzésére. A tan-
folyamok maximálisan 6 szemeszteresek lehetnek. 
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Kollégiumok /Kollega/ 
A kollégiumoknak az a feladata, hogy általánosan kép-
ző középiskolákban eredményesen érettségizettek vagy más 
szakirányú szakközépiskolában eredményesen érettségizettek 
számára szakközépiskolai végzettséget biztosítson. 
Tanfolyamok munkába állók számára 
A fenti tanfolyamok munkában állók számára is szervez-
hetők a tanfolyam formájától /levelező, esti, televizióa 
adásokkal segített képzés/ függően meghosszabbított tanul-
mányi idővel. 
X X X 
Az elmúlt évtizedben a reformmunkálatok erőteljesen 
kibontakoztak Ausztriában, az ismertetett kiséjleti szer-
vezet hatalmas munkát végzett. A reformmunkálatok eredmé-




Az iskolaügyet jellemző adatok az 1979/80-as tanévben 
A IO-I4 évesek iskolatípusaiba járók arányai 
Gimnázium . Hauptschule Közös iskola Népiskola Egyéb 
Reálgimná- /Gesamtschule/ iskolák 
zium 
20,6% 68,3% 7 , 4 % 0,24% 3S4 % 




Az általánosán képző középiskola 6. osztályába járók létszáma 
és aránya az évjáratban 
Létszám: 18769 - ebből fiu 8893, leány '9876 
Arány: 14,03 % 
A szakmai iskola első osztályába járók létszáma- éa aránya az 
évjáratban 
Létszám: 64053 
Arányi 47,87 % 
Az 1 évfolyamú háztartási szakiskola tanulói létszáma 
Létszám: 4728 
A szakiskolák második osztályába járók létszáma és aránya az 
évjáratban 
Létszám: 17313 
Arány: 12,94 % 
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X szakközépiskolák második osztályába járók létszáma és ará-
nya az évjáratban 
Lótszámi 15608 
Arányi r 11,67 % 
Pedagógusképző szakiskolák második osztályába járók létszá-
ma és aránya az évjáratban 
Létszámi 1438 
Arányt 1,07 % t 
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Jegyzetek 
1. A tanulmányban szereplő törvények, rendeletek hiva-
talos szövege az alábbi miiben találhatók: 
Kövesi-Jonak: Das österreichische Schulrecht. Österreich-
ischer Bundesverlag für Unterricht, 
Wissenschaft und Kunst, Wien 1976. 
A törvényszövegeket, rendeleteket magyarra a tanul-
mány szerzője fordította. 
2. A tárgyalt korszak közoktatásügyi helyzetére vonat-
kozóan alapvető információkat adnak a következő müvek: 
a/ Hermann Schnell» Die österreichische Schule im 
Umbruch. Pädagogik der Gegenwart. Jugend und 
Volk, Wien-München, 1974. 
b/ Die österreichische Schule 1945 bis 1975. Herausge-
geben von Othmar Spachinger-Hans 
Spreitzer-Karl Stretenovic. 
österreichischer Bundesverlag für Unterricht, 
Wissenschaft und Kunst, Wien 1975. 
3. A statisztikai adatok az Osztrák Iskolastatisztika 
/kivonatok/ köteteinek sorozatából valók /Österreichische 
Schulstatistik-Auszüge/, amelyeket minden tanévre vonatko-
zóan az Oktatási Minisztérium ad ki az Osztrák Központi 
Statisztikai Hivatallal együttműködésben /Herausgegeben vom 
Bundesministerium für Unterricht und Kunst unter Mitwirkung 
des österreichischen Statistischen Zentralamtes/. 
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Дердь Агоштон 
Формирование системы всеобщего образования в Австрии 
с 1962 по 1972 гг. 
Статья рассматривает вопросы 10-летней истории ныне 
существующей системы всеобщего образования в Австрии, ко-
торая была принята и введена в действие Schulorganizati-
onsgezetz в 1962 году. 
Работа в первую очередь показывает значение указанно-
го закона в истории всеобщего обучения в Австрии. Это пер-
вый такой закон, который от основной школы /Grundschule/ 
до академии стремится охватить все типы общеобразователь-
ных /allgemeinbidend/ и профессиональных /berufsbildend/ 
школ и объединить их в единую систему. Далее статья подроб-
но рассматривает цель, место и роль подготовки во всех об-
щеобразовательных и профессиональных типах школ внутри 
школьной системы и показывает также формирование этих типов 
школ в указанный период. 
Работа вскрывает противоречия между законом и школьной 
системой, развитой на основе этого закона. Основное проти-
воречие: закон провозглашал демократические политико-обра-
зовательные принципы, но по сути дела,он сохранил старую, 
зашедшую в тупик школьную систему, сохраняющую и поддержи-
вающую монополию на образование имущих и ведущих классов, 
слоев. Этот вывод подтверждается анализом статистических 
данных дела образования. Однако, он не ставит под сомнение, 
а, напротив, подробно демонстрирует неоспоримые факты демо-
кратизации . 
Статья указывает на то, что нерешенные законом 1962 г. 
проблемы все в большей степени занимают австрийскую общест-
венность. Таким образом, понятно, что уже с середины 60-х 
годов вспыхнули горячие и обширные споры о необходимости 
дальнейшего усовершенствования австрийской школьной систе-
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мы и проведения ее внутренной реформы. Статья знакомит с 
Novelle - 3. и 4. Schulorganizationsgesetz, сформированных 
в результате этих дискуссий, с которыми началась и в 70-х 
годах развернулась широкая деятельность школьных реформ и 
последовали школьные эксперименты,предназначенные для под-
готовки новой школьной системы. 
György Ägoston: 
Die Entwicklung des Unterrichtswesens in Österreich 
1962 - 1972 
Die Studie behandelt die zehnjährige Geschichte des 
heute noch bestehenden österreichischen Unterrichtsayatems, 
das durch das 1962 verabsciedete Schulorganisationsgesetz 
ins Leben gerufen wurde. t 
Vor allem würdigt die Studie die Bedeutung dieses 
Gesetzes in der Geschichte des Unterrichtswesens von 
Österreich. Das ist das erste Gesetz, das bestrebt ist, 
alle allgemeinbildenden und berufsbildenden Schultypen von 
der Grundschule bis zur Akademie umzufassen und in ein 
einheitliches System einzugliedern. Ein weiteres wichtiges 
Bestreben ist die Demokratisierung des Unterrichtswesens, 
wie das auch die Zeit erfordert. 
Die Studie behandelt im weiteren ausführlich das 
Bildungsziel des allgemeinbildenden und des berufsbildenden 
Schultyps, ihren Status im Schulsystem und stellt die 
Entwicklung dieser Schultypen in der behandelten Zeitspanne 
dar. 
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Die Studie erörtert die Widersprüche des Gesetzes und 
des auf der Grundlage des Gesetzes weiter entwickelten 
Schulsystems. Der grundlegende Widerspruch besteht im 
folgenden: Das Gesetz hat demokratische Prinzipien dekla-
riert, es hat aber im wesentlichen das alte Sackgassen -
Schulsystem überrettet, in dem das Bildungsmonopol der 
leitenden, wohlhabenden Klassen und Schichten nach wie vor 
erhalten blieb. Diese Polgerung wird in der Studie durch 
statistische Angaben des Unterrichtswesens belegt. 
Zugleich werden auch die unbestreitbaren Tatsachen der 
Demokratisierung anerkannt, diese werden sogar ausführlich 
behandelt. 
Die Studie weist darauf hin, dass die vom Gesetz 1962 
ungelösten Probleme die .öffentliche Meinung in Österreich 
immer mehr beschäftigt haben. So ist es verständlich, dass 
sich schon ab Mitte der sechziger Jahre heftige Diskussio-
nen in breitem Kreis über die Notwendigkeit der Weiterent-
wicklung des österreichischen Schulsystems und der inneren 
Schulreform entflammten. Die Studie erörtert das als 
Ergebnis* .dieser Diskussionen verabschiedete 3. und 4. 
Schulorganisationsgesetz - Novelle, das den Beginn der 
sich in den siebziger Jahren entfalteten grossangelegten 
Schulreformtätigkeit bedeutete, und auch die Versiehe zur 
Schulreform nahmen ihren Anfang, die das neue Schulsystem 
vorzubereiten haben. 
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Pedagógiai, pszichológiai mérőeszközök készitésekor 
gyakran merül fel az a kérdés, hogy a kutatások során al-
kalmazott, és eredményesnek bizonyult tesztekből az általá-
nos használatbavétel előtt hogyan lehetne olyan optimális 
mérőeszközt létrehozni, amely jó közelítéssel azt méri amit 
az eredeti teszt, de lehetőség szerint a legkevesebb kér-
déssel/elemmel/. Különösen élesen jelentkezik ez a problé-
ma a nagyméretű, egy-egy területet /tananyag, műveleti ké-
pesség, fogalomrendszer stb.7 teljesen lefedő teszt esetén, 
amikor a<mérés több /esetenként több tiz/ órát is igénybe 
vehet. Ezért az ilyen teszt használata mérőeszközként gya-
korlatilag lehetetlen, Á probléma megoldása nem csak elmé-
leti, de gyakorlati szempontból is fontos. Á nagyméretű 
tesztből kell megszerkesztenünk azt áz optimális mérőesz-
közt, mely az eredetiből maximális információt tartalmaz, 
de a lehető legkevesebb számú elemmel. Megállápodás sze-
rint a továbbiaikban maximális információt nyújtónak tekint-
jük a rövidített tesztet akkor, ha korrelációja az eredeti 
teszttel megfelelően magas. A feladat megoldásánál abból 
indultunk ki, hogy a teszteknek vannak olyan elemcsoport-
jai, mely csoportok különböző, egymástól független"dolgo-
kat mérnek, de a csoportokon belül az elemek közel azonos 
dolog /fogálom, képesség, tudásszint stb./ mérését céloz-
zák. Ezek a csoportok viszonylag jól elkülöníthetők egymás-
tól empirikusan is a tesztelemzés során. Ezen információkat 
is felhasználjuk az optimalizálás során. 
Ugyancsak a tesztek általános használatbavétele előtt 
- az optimalizálás, mellett - felmerül egy másik lényeges 
probléma is, mégpedig az, hogy lehetséges-e több, egymás-
sal ekvivalens teszt megszerkesztése ugyanabból az alap-
tesztből kiindulva, és ha igen, milyen módszerrel. Az op-
timalizálttal ekvivalensnek tekintünk egy tesztet, ha az 
eredeti teszt főbb struktúráját meghatározó csoportok mind-
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egyikóból tartalmaz elemet /kérdést, feladatot/ és /ezen 
teszt/ korrelációja az eredetivel ugyanolyan, mint az opti-
málj zálté. 
Az optimalizációs eljárást két műveleti képességet 
Vizsgáló szubteszten mutatjuk be, nevezetesen: egy logika 
teszt tagadás résztesztjén és egy rendszerezési képességet 
minősítő teszt verbális rendszerezés szubtesztjén. Elöljá-
róban röviden szólunk erről a két tesztről. A JATE-n több 
éve folynak kutatások azzal a céllal, hogy feltárják a mű-
veleti képességek struktúráját /Nagy, 1983 /. Mérőeszközök 
készültek, hogy segítségükkel mérhető legyen a műveleti ké-
pességek kialakulási folyamata az egymást követő korosztá-
lyokban. A kutatások nem egyes kiragadott műveleti képessé-
gek megismerésére irányulnak, hanem azok teljes rendszeré-
re. Az eddigiek alapján ugy vélhető,~ hogy a műveleti képes-
ségeknek négy nagy relative önálló, de egymással sok szálon 
összefüggő rendszere van. Ezek a következők: 
- logikai képességek, 
- rendszerezési képességek, 
- kombinatív képességek, 
- bizonyítási képességek. 
Az első háromhoz készített mérőeszközökkel /tesztekkel/ há-
rom korcsoportban folytak mérések. A legnagyobb létszámú a 
középső korcsoport volt /8. osztályosok/ és 626 tanulóra 
terjedt ki. A jelen cikkben bemutatott eljárások e korcso-
port adataira támaszkodnak. Mivel célunk most nem az opti-
malizált /ér'i velük ekvivalens/ tesztek létrehozása és is-
merte t(Sp Két résztesztet választottunk ki, hogy ezeken de-
monstráljuk a módszerek lényegét. E két részteszt az előbbi-
ekben már említett tagadás és verbális rendszerezés szub-
teszt volt. Az első a logikai, a második pedig a rendszere-
zési műveleti képességek rendszeréhez tartozik. Megjegyez-
zük, hogy elemzéseinkben nem a végleges, hanem egy a kutatás 
aorán a'lkulmazott változatot használtunk. Bár ténylegesen 
részteszteket vizsgáltunk:, a továbbiakban a rövidség kedvé-
ért - inivel ez félreértéshez nem vezethet - a "részteszt" 
kifejezés helyett a "teszt" megnevezést használjuk. 
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A tesztek belső szerkezete 
Annak ellenére, hogy egy-egy teszt a rendszeren belül 
már valamilyen specifikus, fogalmilag jól körülhatárolt mű-
veleti képességre vonatkozik és ezért e szempont szerint 
homogénnek tekinthető a többi teszthez való viszonyát te-
kintve, önmagában véve mégis meghatározott strukturát ta-
kar. E struktura a teszt elemeinek olyan csoportokba soro-
lását jelenti, amelyeket az jellemez, hogy egy-egy csopor-
ton belül egymással fogalmi, illetve a mérésekkel igazolha-
tó empirikus kapcsolatban vannak. A. fogalmi csoportosítás 
már lényegében a teszt kialakításának szakaszában megtörté-
nik, hiszen az elemek nyilvánvalóan nem véletlenszerűen ke-
rülnek a tesztbe. A tesztbe tartozó elemek, illetve a szán-
dékosan belevitt fogalmi struktura a kisérleti mérések sza-
kaszában természetesen jelentős változásokon, módosulásokon 
mehet keresztül. Végső formában a fogalmi struktúrának meg 
kell egyeznie az empirikus struktúrával. Empirikus struktú-
rán a tesztben szereplő elemek olyan csoportosítását ért-
jük, amelyben az egyes csoportokhoz tartozó elemek egymás-
sal szoros sztochasztikus kapcsolatban állnak a mérési 
eredmények alapján, a különböző csoportokba tartozó elemek 
pedig statisztikusán közel függetlenek. Az empirikus struk-
tura feltárására több egymástól eltérő, egymást kiegészítő 
módszer ismeretes. A "Többváltozós vizsgálati módszerek al-
kalmazási lehetőségei a pedagógiai jelenségek vizsgálatá-
ban" cimü cikkben /Hunyáné, 1982/ három alapvető módszert 
mutattunk be egy pszichológiai mérés eredményeinek elemzése 
kapcsán. Ezek közül itt most a két tésztre a többdimenziós 
skálázás /multdimensional scaling/ módszerét alkalmaztuk. 
Ennek lényege az, hogy két /három vagy több/ dimenziós tér-
ben helyezik el a teszt elemeit a köztük lévő statisztikus 
kapcsolat alapján, megadva az elemeknek megfelelő pontok 
koordinátáit. Ezen adatok alapján a pontok síkvetületeit 
egy-egy kétdimenziós koordinátarendszerben ábrázolva az 
elemek csoportjai, illetve egymáshoz való viszonyuk igen 
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szemléletesen jelenik meg, vizuálisan is nyilvánvalóakká ' 
válik számunkra. 
Ellenőrzésképpen a tagadás tesztre faktoranalizist is 
végeztünk, és ez jelenlegi célkitűzésünket tekintve ugyan-
arra az eredményre vezetett, mint a többdimenziós skálázás. 
A szokásostól eltérően ennek most nem számszerű eredményeit 
közöljük, hanem - a könnyű összevethetőség érdekében - a 
faktorsúlyokat ábrázoljuk grafikusan. 
A tagadás teszt 28 elemet tartalmaz, melyek egy egy-
szerű kijelentőmondat /"Éva ir."/ tagadással képzett külön-
böző változatait tartalmazzák. A tanulók feladata az volt, 
hogy megállapítsák, a változatok azonosak-e vagy egymás ta-
gadásai . 
A többdimenziós skálázásnál két és háromdimenziós meg-
oldást is meghatároztunk, de mivel ezek nem térnek el lé-
nyegesen egymástól és a kétdimenziós könnyebben áttekinthe-
tő, ezt szemléltetjük az l.sz. ábrán. A számításokhoz az 
OSIRIS programcsomag MDSCAL programját használtuk fel. 
A háromdimenziós megoldás ugyan finomabban mutatja az I és 
II-vel jelölt csoportok szétválását, de ez felismerhető és 
jól szemléltethető a kétdimenziós ábrán is. A 28 elemet 
négy csoportba sorolhatjuk, amelyek rendre 16, 5, 4 és 3 
elemet tartalmaznak. A csoportokat az ábrán I, II, III, és 
IV-gyel jelöltük. Bár feladatkitűzésünk szempontjából a 
csoportok tartalma /a fogalmi struktúra/ közömbös, mégis ér-
demes megjegyezni azt, hogy az I és II csoportok az egysze-
rűbb változatokat tartalmazzák, a III és IV csoportokban 
pedig olyan bonyolult^változatok fordulnak elő, amelyekben 
három tagadás van, közülük kettő az állitmányra, egy az 
alanyra vonatkozik. Ezen tul jellemző az, hogy a helyes 
válaszok gyakorisága az egyes csoportokban közel azonos 
ós csoportonként lényegesen különböző /l.sz. táblázat/. 
TAGADAS TESZT SZERKEZETE 
(többdimenziós skálázás) 









1. sz. abra 
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A helyes válaszok arányának alakulása a tagadás 
teszt strukturális egységeiben 
Csoport Elemek száma Minimum Maximum Átlag 
•I 16 
# 
66 90 77,75 
II 5 62 ' 71 64,80 
III 4 40 47 42,50 
IV 3 49 50 49,33 
* 
l.sz. táblázat 
A faktoranalizisben a háromtényezős megoldás /amely ugyan 
mindössze 32 % varianciát magyaráz meg /már világosan mutat 
ja a többdimenziós skálázásnál is jelentkező négy csoportot 
A második és harmadik faktor sikjában jól látható ennek az 
empirikus "struktúrának a megjelenése /2.sz. ábra/. A faktor 
kép előállításához az MLIF04 programot használtuk. 
A helyes válaszok arányának alakulása a verbális 
rendszerezés teszt' strukturális egységei-
ben 
Csoport Elemek száma Minimum Maximum Átlag 
I 8 77 87 80,12 
II 4 55 64 60,25 
III 2 31 . 37 34,00 
IV 6 5 43 21,83 
2.sz. táblázat 
A verbális rendszerezés tesztben ugyancsak négy csoportot 
találtunk /a strukturális egységek számának egyezése a két 

78 
tesztben csak a véletlen müve!/. Ezek a 3.sz. ábrán szemlél-
getett csoportok tökéletes egységben vannak a részteszt fo-
galmi /és ebből eredő formai/ szerkezetével. Jól elválnak 
egymástól a halmazmüveleti és a definiálási feladatok, va-
lamint az előbbieken belül is az egyesitési, a felosztási 
és a metszetképzési elemek. Az egyes csoportok elemeire ka-
pott helyes válaszok arányának alakulását a 2.sz. táblázat 
mutatja. 
• Elemszámra optimalizált teszt meghatározása 
A tesztben nyújtott tanulói összteljesitményt az ele-
mekre adott pontértékek összegével jellemezzük. 
T T T • • V V V Jelölje x^, Xg, ..., x 2 8 a tagadas, x^, x2> ..., x 2 Q a 
verbális rendszerezés teszt elemeire adott pontértékeknek 
megfelelő véletlen változókat, TT és T^ pedig a tesztenkén-
ti összteljesítményt. Ekkor formálisan: 
T T = x* és TV = g xj . 
Bár önmagában sem a huszonnyolc, sem a husz elemű feladat 
nem okozna nehézséget a mérés során, ha a műveleti képessé-
gek teljes rendszeréről kivánunk információt kapni, a meg-
oldandó elemi feladatok száma olyan nagy lesz, hogy a mérés 
elfogadható időn belül nem kivitelezhető. Éppen ezért a 
tesztek elemeinek számát csökkentenünk kell a gyakorlati al-
kalmazhatóság érdekében ugy, hogy a kapott információ azért 
ne csökkenjen lényegesen. Valamilyen csökkenést - általános 
esetben - mindenképpen meg kell engednünk. 
Ez más szavakkal azt jelenti, hogy az 
XT _ f T T T 1 a - "i "JÍ-̂  » » • • •» 28 J 
illetve az 
xv . / T v V v 1 -n. — jl̂  , A2, • • •, a20 J 
halmazokból olyan részhalmazokat kell kiválasztanunk, me-, x , T . V lyekben szereplő valtozok felhasznalasaval a T e.s T tel- . 
VERBÁLIS RENDSZEREZÉS TESZT SZERKEZETE 
(többdimenziós skálázás) 
IV 
/ \ ekvivalens 
0 l 7 ) 
/ , w 
optimalizált 
í 
— — " l 
3. sz. ábra 
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jesitmények statisztikai értelemben jól becsülhetők. Formá-
lisan fogalmazva, keressük azon 
Xopt. = { Xix' Xi2* Xi t } 
és 
XV J / ' i V xv 1 opt. \ xj 2' xj r f 
részhalmazokat, melyekre 
in (Ti fn m 
T - tT. = F /x? , ..., xT /, 
valamint 
'ppt. ' i^1 
Tv - tY ; = FV /xT , .... x! /, opt. 
továbbá természetszerűen 
xT C xT és xv r xv opt • ̂  A e s opt . ^ A ' 
T V T Tekintetbe veve T és T előállitasi modjat jogos az F és 
F^ függvények linearitását feltételeznünk. Ez azt jelenti, 
T ' t V T hogy keressük azon x. és x. változókat, valamint w, és 
V w^ súlyokat, melyekre 
C . - 'Ú ' < *L * t T k=l " k 
Tv . - wy x! - Tv 
es 
"opt. - fá "1 
Nem fogalmaztuk meg még eddig azt, hogy mit értünk "közel 
egyenlől,-ségen és azt sem mondtuk meg, hogy mekkora legyen 
t és r, azaz az optimalizált tesztekben szereplő elemek 
száma. Az egyszerűség kedvóért a formulákból a továbbiakban 
a tagadás tesztre utaló T és a verbális rendszerezés teszt-
re utaló V felső indexet elhagyjuk. Ezt a félreértés veszé-
lye nélkül megtehetjük, mivel a feladat matematikai megfő-
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galmazása mindkettőre azonos. 
A T , és T kapcsolatának - esetünkben egyezésének -op t 
mérésére jól használható korrelációs együtthatójuk, illetve 
annak négyzete /a megmagyarázott variancia részaránya/. En-
nek segítségével már egzakt módon megfogalmazhatjuk az 
egyezésre vonatkozó követelményünket, mégpedig abban a for-
mában, hogy a megmagyarázott variancia meghaladjon egy elő-
re meghatározott szintet: 
/ r 2 /T' Topt/ • 
R^ jelöli a kiválasztott szintet, esetünkben ez 80 % ill. 
95 % volt. Ezekután az optimalizációs feladat ugy fogalmaz-
ható, hogy keressük azt a minimális. t_- t és keressük X 
azon t elemű X .j. részhalmazát, valamint azon w^ súlyo-
kat, amelyekre 
R2 /*. - k -
teljesül. 
E megfogalmazásban a jólismert lépésenkénti regresszió 
feladatára /Köves-Párniczky, 1980/ vezettük vissza optimali-
zációs problémánkat. Ennek modellje kétváltozós regressziós 
feladatból indul ki, amelyben a fjüggő változó a T, a füg-
getlen pedig az X halmaz.valamely x^ változója. A számitás 
azzal az x. változóval kezdődik, amelyre a megmagyarázott 
variancia önmagaban a legnagyobb. Ezt követően lépésen-
ként történik a modell bővitése, amely minden lépésben az-
zal a változóval egészül ki, amelyre az előzőleg már bevon-
tak figyelembevételével képzett parciális korrelációs 
együttható négyzete maximális. Más szavakkal, azt a függet-» 
len változót vonjuk be, amelyik a megmagyarázott varianciát 
a legjobban növeli. Ezt követően minden lépésben megvizs-
gáljuk a már bevont változókat hatásuk szignifikanciája te-
kintetében és kiejtjük azt, amelyiknek hatása - a többi be-
vont együttes hatásához viszonyítva - nem lényeges. Ezt az 
eljárást /a bevont változók számának növelésével/ addig 
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folytatjuk, mig a modellben a megmagyarázott variancia ará-
nya el nem éri az előre megadott Rq erteket. A lepesenkenti 
kiválasztás eredménye egy t elemszámú XQpt **" 
változóhalmaz és egy w^ és w2, ..., suly-sorozat. Ezt az el-
járást válósitja meg - több finomitással - az OSIRIS prog-
ramcsomag REGRESSN elnevezésű programja, melynek alkalmazá-
sával eredményeinket nyertük. 
Tekintsük át ezek után a két tesztre vonatkozó optima-
lizálás eredményeit. Vegyük sorra először a tagadás tesztet, 
melynél a megmagyarázott varianciaszintet 80 %-ra választot-
tuk* ezt a szintet a modell nyolc lépésben /azaz nyolc vál-
tozó bevonásával/ éri el. Tehát a /28 elemű/ tagadás teszt 
egy nyolcelemü részhalmaza az az optimalizált tagadás teszt, 
amelyik "közel egyenlő" az eredetivel abban az értelemben, 
hogy az általa megmagyarázott variancia részaránya 80 % 
/mint ismeretes, ez kb. 0,9-es korrelációt jelent a teszt 
és a röviditett változat között/. Formálisan kifejezve: 
r2 /TTf TT y > 8 0 
A 4.sz. ábrán szemléltetjük az optimalizálás folyamatát, lé-
pések szerint megjelölve a bevont változót, és az adott lé-
péshez tartozó megmagyarázott varianciát. A vizszintes ten-
gelyen a lépések számát, ill. a bevont változók sorszámát, 
a függőleges tengelyen az. adott lépésben elért megmagyará-
zott variancia részarányát ábrázoljuk. Megjelöltük a rövidi-
2 
tett teszttől megkövetelt R0 = 80 % szintet is /szembén a 
teljes teszt által megmagyarázott 100 %-kal/. 
Mint a 4.sz, ábráról jól leolvasható, az optimalizálás T első lépésében bevont változó a teszt 14. eleme /x^/, 
amely önmaga a tagadás teszt varicanciájának 31 %-át roagya-
•> T 
rázza, ehhez a 2. lépésben bevont 5. elem /x^/ 16 %-kal já-
rul hozzá. A 14. és 5. elemek által együttesen megmagyará-
zott variancia részaránya 47 %, ezt a 3. lépésben a 16. elem 
/x^6/ 10 %-kal, a 4. lépésben a 8. elem /xg/ 7 %-kal növeli 
stb. Végül a 8. lépésben a 25. tesztelem ^ %-ot ad 
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zott variancia-növekedés mindig jelentős /szignifikáns/ volt. 
Más, már bevont változót sem kellett kiejteni uj változó 
hozzávételekor amiatt, hogy a varianciához való hozzájárulás 
a szignifikáns szint alá süllyedt volna. 
Érdemes megvizsgálnunk azt, hogy az optimalizált 
/8 elemű/ tagadás teszt változói az eredeti teszt mely cso-
portjaiba tartoznak. Az általunk megkívánt szinten jól köze-
litő tagadás tesztbe az I csoportból.5, a II csoportból 1, a 
III-ból 2 változó került be az eljárás során a lineáris reg-
ressziód modellbe, mig a IV-ből egyetlen egy sem /1. ábra, 
folytonos vonallal rajzolt körrel jelölt elemek/. 
Mivel az optimalizációs feladatot egy lineáris függvénnyel 
oldottuk meg, mely követelményeinknek megfelelően jó becslést 
ad az eredeti tesztre, ezért az optimalizált tesztben szerep-
lő változók felsorolása mellett meg kell adnunk a hozzájuk 
tartozó súlyokat is. 
Optimalizált tagadás teszt" /r| = 80 % / 





5 I • 3,4 
7 III 2,0 
8 I 2,5 
14 I 3,0 
16 II 2,3 
17 I 2,4 
25 III 1,9 
26 I 2,4 
3.sz. táblázat 
, , , * T 
A 3.sz. tablazatban a tagadas tesztet jol közelito .j. elő-
állításához szükséges tesztelemek i. sorszámait és ezen ele-
T , 
mek w. súlyait adtuk meg, melyeknek birtokaban az kiszámitha-
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tó a 8 
•1 "k 
formulával. A megmagyarázott variancia részaránya ilyen elő-
állítás mellett 80 % lesz. Azt mondhatjuk tehát, hogy a 28 
elemű tagadás teszt helyett a mindössze 8 elemű teszttel 
mérve már sztochasztikusan jó becslését kapjuk az alapteszt-
tel való mérésnek. 
A becslés jósági kritériumát szigorúbban is megválaszt-
hatjuk, nevezetesen megkövetelhetjük azt, hogy az optimali-
zált teszt által megmagyarázott variancia legalább 90 % le-
2 gyen, azaz R^ = 90 %. 
Formálisan: R2 /T, T o p t #/ - 90 %. 
T 
A tagadás teszt esetén ennek a kritériumnak a TQpt akkor 
tesz eleget - az alkalmazott eljárás esetén - ha a már meg-
lévő 8 változó mellett még ujabb tesztelemeket vonunk be, m m m m m mégpedig a következő ötöt: x^q* X13* x19' x22' X28* 
A 28 elemű tagadás tesztnek igy kapott 13 elemű opti-
malizált résztesztje eleget tesz szigorúbb feltételünknek, 
az elemek sorszámát és súlyát a 4.sz. táblázatban adjuk 
meg. 














































Ebben a röviditett tesztben az eredeti teszt I csoportjából 
7, a II csoportjából 1, a III csoportból 4 ós a IV-es cso-
portból 1 változó szerepel. Érdekes, hogy a III jelzésű 
részből az eljárás valamennyi /mind a 4/ elemet bevonta a 
tesztbe, mig a IV-ből és II-ből csak egyet-egyet. 
Megjegyezzük, hogy a jósági kritériumot emelhetnénk 
még tovább is /kérdés: ésszerü-e?/, például ugy, hogy p , , 
Ü0 = 95 % legyen a követelmény. A tágadas tesztnel ennek a 
kritériumnak az eredeti 28 helyett egy 18 elemű optimali-
zált teszt tesz eleget. Tehát még ennél a viszonylag magas 
jósági kritériumnál is az optimalizált tesztváltozat az 
eredetihez viszonyitva 36 %-kal kisebb elemszámúra redukál-
ható. 
A tagadás teszthez hasonlóan jártunk el az optimalizá-
lást illetően a verbális rendszerezési teszt esetén is. 
Itt azonban a megmagyarázott variaricia szintjét jóval maga-
sabban állapíthattuk meg /R^ = 95 %/, mert ezt már négy 
tesztelem bevonásával elérjük. Mindössze négy elemmel ele-
gendő tehát e képességet mérnünk ahhoz, hogy a kapott tel-
/ V . V jesitmeny, a T^ t jol becsülje T-t, formálisán, hogy 
R 2 /TV, T^pt/ - 9 5 % 
legyen. Az 5.sz. ábrán adjuk meg grafikusan a megmagyará-
zott varianciát, lépésenként megjelölve a bevont teaztele-, , V met. Az első lepesben bevont elem az *20' a m i önmagaban 
63 % varianciát magyaráz, ehhez a 2. lépésben az xY- 21 %-
v V kai, a 3. lépésben az 7 %-kal és végül az x^g 4 %-kal 
járul hozzá. Ezen optimális verbális rendszerezés teszt 
, v , \r . 
elemei közül 2 /az x^g es x20' az eredeti teszt struktúrá-
jában a IV csoportba, az x ^ a II, az x ^ a III csoportba 
tartozik. Nem szerepel viszont I-ből egyetlen egy elem sem • 
/3. ábra, folytonos vonalú körrel jelölt elemek/. 
Az optimalizált verbális rendszerezési teszt 
értékét az 5.sz. táblázatban megadott sorszámú elemek és a 
hozzájuk tartozó sulyok lineáris kombinációja adja meg. Ez 
az előzők szerint igen jó becslése a T^-nek. Akkor is jó 
képet kapunk tehát a verbális rendszerezési képességről, ha 
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az eredeti kérdéseknek mindössze 25 S&-át tesszük fel a ta-
nulóknak . 
Optimalizált verbális rendszerezés 








11 II 3,9 
14 III 1,4 
16 IV 3,2 
20 IV 2,8 
5.SZ. táblázat 
A két tesztre kapott eredményeket összehasonlitva megálla-
píthatjuk azt, hogy ugyanazon jósági követelmény-szintet 
támasztva a különböző tesztek az elemszámot tekintve elte-• 2 
rő mértékben redukálhatók. Mig a tagadás tesztnél R^ = 95 % 
mellett a csökkentés mindössze 36 % volt, ugyanilyen szint-
nél a verbális rendszerezés teszt esetén a kérdések száma 
75 fc-kal redukálható! 
Ekvivalens optimalizált tesztek 
A nagyméretű teszteknél egy optimális, röviditett vál-
tozat előállitása mellett a bevezetőben már megjelölt má-
sik - pedagógiai szempontból - fontos feladat a tőle külön-
böző optimális tesztváltozatok létrehozása is. Arra, hogy 
ilyen változatok léteznek és meg is találhatók, az ad re- " 
ményt, hogy az alaptesztek strukturális egységeiben vannak 
az előzőleg optimalizáltba be nem választott elemek, mégpe-
dig olyanok, melyek a struktura szerint rokonságban vannak 
az oda bevontakkal. Az optimális tesztvariáns előállításá-
nál feladatunk tehát először az, hogy kihagyjuk azokat a 
változókat, amik az előző optimalizálásnál az eredmény-teszt-
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be kerültek és a megmaradt elemekre megismételjük a lépésen-
ként! regressziót. Ha valamely csoportban nem maradt volna 
elegendő változó, olyanokat is felhasználhatunk e lépésben 
ist melyek az előző optimalizált tesztben már szerepeltek. 
Először a tagadás tesztet jól becslő optimalizált 
teszttel ekvivalens változat előállitását kíséreljük meg. 
Az alaptesztet alkotó 28 elemből - az optimalizált tesztbe 
bevont 8 változót kihagyva - a visszamaradó 20 elemből pró-
bálunk kiválasztani az előzőkhöz hasonlóan valahányat ugy, 
hogy az "igy előállított uj röviditett teszttel mérve a kapott m 
teljesítmény, Tj t eleget tegyen annak a követelménynek, 
hogy -
* 2 T í , o p t . / ~ 80 % 
legyen. Itt nem kell a korábban már kiválasztottak közül e-
gyet sem ismét tekintetbe vennünk, mivel mindegyik struktu-
rális egységben maradt várhatóan elegendő elem. A lépésen-
ként! regressziót a 20 változóra elvégezve az adódott, hogy 
a megmagyarázott variancia aránya a 9. lépés - a kilencedik 
bevont változó - után haladja meg a 80 %-ot. Az eredményül 
kapott ekvivalens változatba tartozó elemek sorszámait és a 
hozzájuk tartozó súlyokat a ő.sz^ _táblázat adja meg, elhe-r-
lyézkedésüke.t a teljes teszt struktúrájában - folytonos 
vonallal rajzolt háromszöggel jelölve - az l.sz. ábrán 
szemléltetjük. 
Az e változatban szereplő elemek száma nem tér el lé-
nyegesen az első lépésben nyert optimalizált változatétól 
/8 helyett 9/, igy a mérés ideje szempontjából ugyanolyan 
használati értékű, eszközhöz jutottunk. Ha azonban összeha-
sonlítjuk az elemek strukturális szempontok szerinti meg-
oszlását, már jelentős különbséget találunk. 
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Tagadás teszt ekvivalens 










4 I 2,8 
9 I 2,6 
12 # I 2,1 
15 I 2,5 
18 IV 2,3 
20 II 2,0 
21 II 1,9 
23 I 2,3 
24 II 2,5 
6.sz. táblázat 
Mig az első változat a IV csoportból, addig a második a III 
csoportból nem tartalmaz egy elemet sem. E problémára a va-
liditás tárgyalásánál később még visszatérünk. Elsődleges 
optimalizációs kritériumunkat, a megmagyarázott variancia 
részarányát tekintve azonban két egyenértékű röviditett 
teszt-variánst kaptunk. 
A fentiekhez hasonlóan járunk el a verbális rendszere-
zés teszt esetén is. Itt az optimalizált változatban sze-
replő négy elemet kihagyva, 16 változóból kiindulva hajtőt-p 
tunk végre lépésenkénti regressziót. Az R^ = 95 %-os szin-
tet a 6. lépésben értük el. Az eredményt részleteiben a 
7.sz. táblázat adja meg, az e változatba tartozó elemeket a 
3.sz. ábrán folytonos vonallal rajzolt háromszöggel jelöl- . 
tük. 
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Verbális rendszerezés teszt ekvivalens 
változat 
/Rl = 95 %/ 
Változó Strukturális Változó 
sorszáma csoport súlya 
/ V / y 
6 I . 6,o 
9 II 2,5 
12 II 1,9 
13 III ' 2,5 
17 IV 3,0 
19 IV 2,6 
7.sz. táblázat 
E változatra is állnak a tagadás tesztre fentebb mondot-
tak, nevezetesen az, hogy az ekvivalencia az R^ szint tekin-
tetében teljes egészében fennáll, de ugyanez nem mondható el 
sem az elemszámról, sem a strukturárol(/csak az utóbbi vál-
tozat tartalmaz elemet az I csoportból/. Természetesen to-
vábbi optimális tesztvariánsok előállítására is van lehető-
ség, de ezek meghatározásánál már nem hagyhatjuk ki automa-
tikusan a korábban felhasznált összes elemet, hiszen ezzel 
teljes strukturális egységeket hagynánk ki mérőeszközünkből. 
A verbális rendszerezés tesztnél ez következne be a III elem-
csoportnál /metszetképzés/, ami nem csak formális, hanem tar-
talmi validitási problémákhoz is vezetne. Ilyenkor e struktu-
rális egységekből ismét fel kell használni legalább annyi 
elemet, amennyi az előző lépésekben nyert változatokban sze-
repelt. Ez ugyanis egy tapasztalati irányszám arra, hogy a 
röviditett változatban njilyen súllyal kell szerepelnie e 
szerkezeti egységnek. 
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A rövidített tesztek validitása és reliabilitáaa 
Térjünk most vissza az előző részben már emiitett vali-
ditás kérdésére. A kUlső. validitást illetően, amennyiben a 
kiindulásul szolgáló résztesztekhez lenne külső kritérium-
változónk, azt használhatnánk fel e validitás megítéléséhez. 
Ilyenkor alapjában véve ez a kritérium-változó lehetne a lé-
pésenként! regresszió függő változója a teljes tesztben nyúj-
tott teljesítmény helyett. Ez az optimalizálás természetesen 
nem vezetne szükségképpen ugyanahhoz az eredményhez /más az 
optimalitás kritériuma/. Ha azonban a teszt felépitése olyan, 
hogy tartalmilag teljesen lefedi a mérni kivánt területet 
és az empirikusan is feltárt strukturális egységek arányai 
/maximális pontértékek/ is megfelelnek a mérendőnek, akkor 
magát a tesztértéket fogadhatjuk el validitási kritériumnak. 
E feltételezéssel élve két - műveleti képességet mérő -
tesztünknél nem csupán annyit állithatunk, hogy a rövidí-
tett tesztek 8tatiaztikusan jól mérik ugyanazt a képessé-
get, mint amit az eredeti tesztek, hanem azt is kimondhat-
juk, hogy meghatározott validitási szinthez kaptunk minimá-
lis elemszámú rövidített változatokat. Ilyenkor tehát az 
ismertetett eljárás egyben a validitás vonatkozásában is op-
timumot szolgáltat, természetesen a lépésenkénti regressziós" 
eljárás korlátain belül /Éltető - Meszéna - Ziermann, 1982/. 
A belső szerkezeti yaliditás vonatkozásában már az elő-
ző részben láttuk, hogy a kapott eredmények nem teljesen ki-
elégi tőek. Vannak ugyanis mindkét tesztben olyan szerkezeti 
egységek, amelyekből a rövidített változatok nem tartalmaz-
nak elemet. Másrészről az elemszám csökkenése óhatatlanul a 
reliabilitás /megbízhatóság/ csökkenéséhez vezet /Guilford, 
1965/. 
A 6. ábrán azt mutatjuk be, hogy az elemszám negyedére, il-
letve felére csökkentése esetén a rövidített változat relia-
bilitáaa /rTT / milyen függvénye az eredeti reliábilitás-
nak /rTT/. opt 
E függést a 8. táblázatban néhány értékre számszerűen is 
megadtuk. A 0,90-es reliabilitás például az elemszám fele-
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zésével /rmm / 0,82-re, negyedelésével pedig / r ^ / 
1/2 1/4 
0,69-re csökken. 
Rövidített teszt reliabilitása 
rTT 1 / 2 rTT 1 / 4 
0,00 0,00 0,00 
0,25 0,14 0,08 
0,50 0,33 0,20 
0,75 0,60 0,43 
0,90 0,82 0,69 
1,00 1,00 1,00 
8.sz. táblázat 
Erre való tekintettel célszerűnek tűnik a rövidített 
tesztek elemszámának növelése. Feladatunkat most ugy fogal-
mazhatjuk, hogy keressük a tesztelémek azon meghatározott 
elemszámú részhalmazát, amelyre lineáris regresszióval a 
teljes tesztben nyújtott teljesítmény a legjobban be-
csülhető, ugyancsak a megmagyarázott variancia részarányát 
véve alapul. E feladatot is a korábbiakban alkalmazott lé-
pésenkénti regresszió módszerével oldhatjuk meg, de most nem 
2 Rw-hez /a szinthez/ keressük a t elemszamot, hanem adott 
V 2 t-hez választjuk a tesztelemeket és ezzel R0-et. Ha.mindkét 
vizsgált tesztünknél megállapodunk abban, hogy az elemszá-
mot a félére /14 111. 10/ csökkentjük, mind a külső validi-
tást, mind a szerkezeti validitást és a reliabilitást ille-
tően jobb eredményre számíthatunk, mint az előzőkben ismer-
tetett megoldásoknál, hiszen azok elemszáma lényegesen ki-
sebb volt /8 és 9, illetve 4 és 6 /. Nem követelhetjük meg 
ezzel szemben, hogy a különböző változatok között ne legyen 
átfedés. Meg kell engednünk ezért, hogy az ekvivalens vál-
tozatok keresésénél bizonyosak az első optimalizált váltó-
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zatból ismét szerepeljenek. Csak azokat zárjuk ki, amelyek a 
legkisebb elemszámú röviditett változatban szerepeltek az p 
előző /minimális R0-et megkövetelő/ elemzéseknél. A többi 
változó bármely változatban előfordulhat. Ettől az elvtől 
példáink egyetlen ponton térnek el: a verbális rendszerezés 
teszt negyedik csoportjának változóit mindkét változatnál 
megengedtük. 
Az eredményeket az előző részeknél alkalmazott formában a 
9* és 10. táblázat tartalmazza. 
.Röviditett tagadás teszt /t=14/ 
Optimális változat , Ekvivalens változat 















5 I 2,2 3 I 2,2 
7 III 1,2 4 I 1,9 
8 I 2,1 6 I 1,7 
10 I 1,5 9 I 2,0 
11 II 1,5 10 I 1,6 
13 IV 1,5 12 I 1,8 
14 I •2,1 15 I 1,6 
16 II 1,8 18 IV 1,9 
17 I 2,0 20 II 1,8 
19 I 2,1 21 II 1,5 
22 III 1,2 22 III 1,5 
25 III 1,4 23 I 1,7 
26 I 1,9 24 II 2,3 
28 III 1,3 27 IV 1,4 
9.az. táblázat 
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Mint a 6-os ábráról és a 7-es táblázatról jól leolvasha 
tó, az elemszám felezése nem vezet megengedhetetlen mértékű 
csökkenéshez. Ezzel tehát jobb változatokhoz jutottunk, az 
eredeti tesztekkel való egyezés a tagadásnál lényegesen 
2 * > /Rq = 90 a verbális rendszerezesnel kisebb mertekben 
/R0 =99 % és r| = 97 %/ javult. A legtöbbet azonban talán a 
szerkezeti validitás terén nyertük.- E változatoknál ugyanis 
már mindegyik strukturális egység megjelenik. 
Rövidített verbális rendszerezés teszt /t=10/ 
Optimális változat 
R| = 99 % 




4 I 4,5 
9 II 1,1 
11 II 2,4 
13 III 1,0 
14 III 1,1 
' 15 IV 1,1 
16 IV 1,1 
17 IV i»4 
19 IV 1,2 
20 IV 1,2 
Ekvivalens változat 
R0 = 97 % 
Változó Strukturális Változó 
sorszá- csoport súlya 
ma 
6 I 5,5 
9 II 1,5 
10 II 2,1 
12 II 1,4 
13 III 2,4 
15 IV 1,2 
16 IV 1,2 
17 IV 1,2 
18 IV 1,1 
19 IV 1,5 
10.sz. táblázat 
Á két különböző - a megmagyarázott varianciát, illetve az 
elemszámot rögzitő - megközelités eredményeit e vonatkozás-
ban a 11. és 12. táblázatban mutetjuk be számszerűen,. A be-
vont elemek elhelyezkedését a tesztek struktúrájában is-
mét az 1. és 3. ábrán szemléltetjük s szaggatott vonallal 
rajzolt körrel, illetve háromszöggel-jelölve az optimalizált 
RÖVIDÍTETT TESZT RELIABILITÁSA 
/! // 
* 
0,25 . 0,5 «75 09 10 ^ 
felére 
rövidített teszt 
— — negyedere 
6. sz. ábra 
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illetve az ekvivalens változatban megjelenő ujabb elemeket. 
E lépésben kapott eredményeink ugyanis természetszerűen tar-
talmazzák azokat az elemeket, amelyek a kisebb elemszámú rö-




Tesztelemek száma a tagadás teszt 
strukturális csoportjaiban 






Rw = 80 % t=14 
Rögzített 
szint 








Összesen 14 14 
11.sz. táblázat 














r2 = 95 % t=10 
Rögzített 
szint 
















Az optimalizációs feladatot tehát kétféleképpen is meg-
fogalmaztuk és jpéldánkon^bemutattuk a lépésenkénti regresz-
szió módszerével kapott megoldások eredményét. Megállapít-
hatjuk, hogy a méréseknél alkalmazott tesztelemek száma lé-
nyegesen csökkenthető anélkül, hogy a kapott információ 
alapvetően megváltozna. Továbbmenve, mindkét változatnál 
több röviditett tesztvariánst is bemutattunk. Ha az opti-
malizálást olyan teszteken végezzük, amelyek konstrukciójuk-
ból adódóan önmagukban a külső validitást is biztosítják, a 
bemutatott módszer egyben maximális validitásu röviditett 
variánsokhoz vezet. Ha ez nem áll fenn, akkor annyit állit-
hatunk, hogy a röviditett tesztek jó becslései az eredeti-
eknek, dé a külső validitást külön ellenőriznünk kell. 
A reliabilitást és a szerkezeti validitást is figyelembe vé-
ve azt a megközelítést tarthatjuk célravezetőbbnek, amely-
nél - a megengedett reliabilitás-csökkenés figyelembevéte-
lével megállapított - rögzített elemszám mellett keressük 
az optimális,, röviditett változatokat. 
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Хуня Петернэ 
Выбор эквивалентных тестов с минимальным элементарным 
числом 
Автор пытается ответить на вопрос — каким образом 
можно найти такое оптимальное измерительное средство из 
тестов, примененных в ходе исследований и показавших се-
бя результативными, которое с хорошим приближением измеря-
ет то, что и первоначальный тест, но, по возможности, с 
наименьшим количеством вопросов /элементов/. Автор исходит 
из того, что тесты имеют такие группы элементов, которые 
измеряют различнее, друг от друга независимые предметы, но 
внутри групп эти элементы предусматривают измерение тож-
дественных предметов /понятие, способность и т.п./. В ходе 
анализа тестов группы довольно хорошо отделимы друг от дру 
га и в эмпирическом плане. Обладая информацией, они решают 
оптимализационную задачу. Оптимализированный тест считает-
ся максимально дающим информацию в том случае, если его 
корреляция по первоначальнаму /исходному/ тесту довольно 
высока. Оптимализационный метод показывается на субтесте, 
исследующем две операционные способности, а именно: на 
субтесте отрицания теста логики и на субтесте вербальной 
классификации теста, определяющего классификационные спо-
собности. После оптимализации возникает также вопрос,воз-
можно ли составление большего количества тестов, эквива-
лентных между собой, исходя при этом из одного и того же 
основного теста. 
Две способности в случае субтеста предоставляют опти-
мальным тестом эквивалентные тестовые варианты. Эквивалент 
ным с оптимализованным тестом считается такой, если в каж-
дой группе, определяющей основную структуру первоначально-
го теста он содержит элемент /вопрос/ и корреляция этого 
теста с первоначальным идентична корреляции оптимализиро-
ванного. Оптимализация осуществляется поэтому с помощью 
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линейной регрессии, точно это же используется и при со-
ставлений эквивалентных тестов, дополняясь анализом струк-
туры /с многоизмерительной шкалой и анализом факторов/. 
Hunya Beterne 
Die Auswahl äquivalenter Teste von minimaler Zahl 
der Elemente 
Die Verfasserin sucht Antwort auf die Frage, wie man 
aus den bei den Forschungen erfolgreich verwendeten und 
sich als erfolgreich erwiesenen Teste vor der generellen 
Anwendung einen optimalen Vermessungsapparat zusammen-
stellt, der in einer guten Annäherung dasselbe erfasst 
wie der Originaltest, allerdings mit möglichst wenigen 
Fragen. Sie geht davon aus, dass die Teste solche Gruppen 
von Elementen enthalten, die verschiedene, voneinander 
unabhängige Sachen ermitteln, die Elemente zielen aber in 
der Gruppe auf die Ermittlung nahezu identischer Inhalte 
/Begriff, Fähigkeit.../ ab. Im Laufe der Testanalyse 
lassen sich die Gruppen voneinander auch empirisch gut 
absondern. Im Besitz dieser Informationen löst die Ver-
fasserin die Aufgabe der Optimierung. Sie erachtet den 
optimalisierten Test erst dann als einen optimalen Informa-
tionsträger, wenn seine Korrelation zum Originaltest ent-
sprechend hoch ist. Das Opt malisierungsverfahren wird an 
zwei Subtesten dargestellt, die die Operationsfähigkeit 
untersuchen: am Negations - Subtest eines logischen Testes 
sowie am verbalen Systematisierungssubtest, der die 
Systematisierungsfähigkeit beurteilt. Nach der Optimalisie-
rung wirft sie noch die Frage auf, ob es möglich ist, 
mehrere äquivalente Teste auf Grund des Basistestes zu-
sammenzustellen . 
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Im Falle des Subtestes stellen die beiden Fähigkeiten 
Testvarianten her, die mit dem optimalen Test äqivalent 
sind. Sie sieht einen Test mit dem Optimalisierten als 
äqivalent an, wenn er Elemente /Fragen/ von allen Gruppen 
enthält, die die wichtigere Struktur des Originaltestes 
bestimmen, und die Korrelation dieses Testes zum Original-
tes ebenso ist wie die des Optimalisierten. 
Die Optimalisierung wird mit der Methode der schritt-
weisen "linearen Regression gelöst; dieselbe Methode wird 
auch bei der Zusammenstellung der äquivalenten Teste 
angewandt, die noch mit der Strukturanalyse /Verteilung 
auf eine Skala von mehreren Dimensionen und Analyse der 
Faktorén/ ergänzt wird. 
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KÖZÖSSÉGI NEVELÉSÜNK NÉHÁNY IDŐSZERŰ KÉRDÉSÉNEK 
TÖRTÉNÉTI ELŐZMÉNYEI 
Kékes Szabó Mihály 
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A közösségi nevelés kérdései az elmúlt években gyakran 
kerültek a pedagógiai érdeklődés előterébe. A témakör iránti 
fogékonyságot, a közösségi nevelés helyzetét áttekintően ér-
tékelő cikkek és tanulmányok komoly visszhangját természetes-
nek tarthatjuk, hiszen a pedagógiai közösségformálásnak, a 
közösségi ember kialakításának felszabadulásunk óta gazdag 
hagyományai alakultak ki, de egyben számos megoldásra váró 
kérdés megválaszolását is igénylik az e témával foglalkozó 
elméleti és gyakorlati szakemberektől.1 
Megitélésünk szerint a közösségi, nevelés problematikája 
a szocialista névelés lényegét érintő kérdés, mert "A kommu-
nista nevelés történelmi funkciója a szocialista forradalom-
mal feltárult lehetőség valóra váltásának, az igazi kollektiv 
társadalom épitésének a segitése közösségi emberek kialakítá-
sával. Ezt a. történelmi funkcióját akkor tudja teljesíteni, 
ha a nevelési folyamatban koncentrálni és céltudatosan fel-
használni képes a gazdasági-társadalmi folyamat progressziv 
személyiségalakitó hatóerőit, vagyis ha az "igazi", előremu-
tató közösségi életviszonyokat uralkodóvá tudja tenni a nö-
vendékek közvetlen környezetében, más szóval, ha a növendékek 2 
szervezett közösségben élnek." 
Dolgozatunk első részében megkiséreljük a pedagógiai szak-
irodalom alapján felvázolni azt az utat, amely közösségi neve-
lésünk mai hagyományainak, értékeinek a kialakulásához, s egy-
ben bizonyos nyitott, vitatható, megválaszolást sürgető kérdé-
seknek az előtérbe kerüléséhez vezetett. 
A> felszabadulást követő első években a tanulói kollekti-
vák kialakításában, munkájuk megszervezésében többféle elkép-
zelés, illetve gyakorlat érvényesült. Hazánkban is kisérletek 
történtek a polgári tipusu, a föderációs köztársaság játékos 
utánzására épülő nevelési formák meghonositására, e formáknak 
a régi kollégiumaink tradicióival történő egybekapcsolására.^ 
Ezek a törekvések bizonyos mértékben hasonlóságot mutattak 
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egyes szovjet-orosz pedagógiai irányzatok azon kezdeti próbál-
kozásaival, amelyek a Nagy Októberi Szocialista Porradalom 
után megkísérelték a modern polgári pedagógia által kialakí-
tott tanulói önkormányzati formákat szocialista tartalommal 
4 
megtölteni. 
Természetesen mind a szovjet-orosz, mind a magyar pedagógiá-
ban viszonylag rövid életűek voltak a polgári pedagógia meg-
reformálásával létrehozandó tanulói.önkormányzattal kapcsola-
tos elképzelések, de hatásuk mégis jelentősnek Ítélhető. 
A Szovjetunióban és a felszabadult Magyarországon egyaránt 
megfigyelhető, hogy a tőkés kizsákmányolás felszámolásával 
párhuzamosan hatékony intézkedések történnek a demokratikus 
iskolarendszer megteremtése érdekében. Az iskolarendszer de-
mokratikus átalakításával azonban - érthető módon - automati-
kusan nem járt, és nem is járhatott együtt az iskolai demok-
ráciának, a demokratikus szellemű tanulói fórumoknak, önkor-
mányzati kereteknek és szerveknek a kialakulása. Az iskolával, 
az iskolai neveléssel szemben támasztott uj, demokratikus el-
várások gyakorlati megvalósítására a pedagógustömegek is fel-
készületlenek voltak. Részben ezekkel az okokkal magyarázha-
tó, hogy a szocialista közösségi nevelés iskolai feltételei-
nek létrejöttével párhuzamosan jelentkeztek a polgári peda-
gógia haladónak ítélt, vagy haladónak vélt elveit megőrizni 
kivánó, s az azokon tulmutató, szocialista szellemű törekvé-
sek. A pedagógiai elmélet és gyakorlat bizonytalanságaival 
magyarázhatjuk azt, hogy viszonylag hosszú időn keresztül nem 
történt meg sem a szovjet, sem pedig a magyar pedagógiában a 
polgári nézetek és elvek kiszűrése a közösségi nevelésből, s 
a kialakult tanulói önkormányzatok aktivitása gyakran helyte-
lenül értelmeződött, a régi iskola elleni harc jelszavával 
egyes önkormányzati szervek az iskolai rend és fegyelem kép-
viselői ellen léptek fel."* 
Az iskolai kollektivák kialakításának és fejlődésének 
problematikája azonban nem értelmezhető kizárólagosan csak a 
pedagógiai gondolkodás és gyakorlat kapcsolatrendszerének ke-
retein belül. Horváth Lajos joggal hívja fel a figyelmet a 
társadalmi háttérre is: "... az önkormányzatra vonatkozó né-
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zeteknek és az önkormányzat gyakorlatának fejlődése végső so-
ron társadalmunk által determinált. Bár sokszoros áttételek 
utján, az önkormányzat pedagógiai értelmezése ¿3 gyakorlati 
megvalósítása a fő politikai tendenciák függvénye volt, s ka-
pott igy hol kisebb, hol nagyobb hangsúlyt. Ez fejlődésünk 
egyes szakaszai vonatkozásában jól érzékelhető. Az 1945 utáni 
szakaszt nem véletlenül jellemzi a NÉKOSZ önkormányzata. 
A történelmi sorsforduló lényegének s lehetőségeinek a felis-
merése a társadalmi valóság forradalmi átalakításának tevé-
keny vállalása vezette el a mozgalmat a "valóság megváltozta-
tásának" pedagógiájához, mely egyszerre volt korhoz kötött és 
általános érvényű... Tévedései épp ugy korhoz kötöttek voltak, 
mint ahogyan általános érvényű megállapításai is konkrét tör-
ténelmi helyzet által meghatározottan fogalmazódtak meg."^ 
Pataki Ferenc egyik tanulmányában szintén a társadalmi 
feltételek figyelembevételének szükségességét hangsúlyozza: 
"A felszabadulást követő évek nagy forradalmi hulláma, a "fé-
nyes szellők" korszaka másfajta feltételeket teremtett a népi 
kollégista és egyéb ifjúsági közösségek szerveződése számára, 
mint az ötvenes évek eleje. Az sem véletlen, hogy a Makarenko, 
Krupszkaja, Sackij és mások nevével jellemezhető nagy pedagó-
giai teljesítmények, a szocialista önkormányzás elvét megva-
lósító nagy pedagógiai vállalkozások a szovjet társadalom el-
ső másfél-két évtizedéhez köthetők, mig a nyomukban járó 
csaknem két évtized alatt egy sajátos, erősen normativ és el-
merevített "tankönyvi pedagógia" jött létre. Ez ugyan válto-
zatlanul őrizte és továbbszármaztatta a szocialista pedagó-
* 7 gia elveit, de számos tekintetben le is szűkítette őket." 
A hazai nevelésügy felszabadulásunk utáni alakulására 
tehát több tényező is hatott. Éreztették hatásukat a reform-
pedagógiai elképzelések, s elsődlegesen a tanulói önkormány-
zat uj formáinak felvázolásával, a korábbi időszakhoz képest 
demokratikusabb iskolai önigazgatási struktura körvonalazásá-
val próbáltak meg eleget tenni a megváltozott társadalmi el-
várásoknak. Mások megkísérelték a haladó - elsősorban kollé-
giumi - hagyományok felelevenítésével tartalmasabbá tenni a 
diákkollektivák életét. Ezekkel a törekvésekkel párhuzamosan, 
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a korabeli "valóság talaján" bontakozott ki a szocialista kö-
zösségformálásnak az az igazi első nagy hulláma, amelyet népi 
kollégiumi mozgalom elnevezéssel szoktunk emlegetni. 
Dolgozatunkban nem vállalkozhatunk a NÉKOSZ jelentőségé-
nek, emberformáló munkájának, pedagógiai tevékenysége tuda-
tosságának az értékelésére. Azt sem tekintjük feladatunknak, 
hogy a népi kollégiumi mozgalom bizonyos kérdésekben vitat-
hatónak tünő elméleti álláspontját, illetve gyakorlatát, an-
nak okait, az azokon való túllépés, felülemelkedés reális 
esélyeit elemezzük. 
Egyet azonban határozottan állithatunk: a NÉKOSZ-ba tar-
tozó fiatalok számára a mozgalmi-szervezeti keretekben és a 
társadalmi valóságban egyaránt adva volt a közvetlen forradal-
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mi tömegharc személyes lehetősége és igénye is. 
Az iskolai közösségi nevelés, a szocialista tanulói kol-
lektivák kialakulása szempontjából nagyon jelentősek a fel-
szabadulást követő évek egyéb társadalmi, ifjúság- és közok-
tatáspolitikai eseményei: az úttörőmozgalom megszületése, fo-
kozatos térnyerése, kizárólagossá válása az általános iskolá-
ban; a diákifjuság közös, egységes, demokratikus szervezeté-
nek, a Magyar Diákok Nemzeti Szövetségének a létrehozása; az 
iskolák államositása; a szovjet pedagógia nevelési elveinek 
a megismerése stb. 
Az általános iskolában zászlót bontó uttörő-mozgalom 
vezetői már 1947-ben világosan látták és megfogalmazták fela-
dataikat: "A család és az iskola mellett a harmadik döntő ne-
velési tényező a gyermek- és ifjúsági mozgalom, melyre az a 
fontos szerep és hivatás vár, hogy a gyermek életében a csa-
lád és az iskola munkája után fennálló ürt, a gyermek szabad-
idejét értékes tartalommal kitöltse... a. magyar demokrácia 
számára nem közömbös, hogy milyen ifjúsági mozgalmak, s ho-
gyan és milyen tartalommal működnek... feltétlenül szükséges 
egy olyan mozgalom, mely magába tömöri ti, neveli és irányit-
ja a dolgozók: a munkásság, parasztság és értelmiség gyerme-
keit, mely a magyar nép minden gyermekének alkalmat nyújt és 
lehetőséget ad az iskolánkiviili rendszeres és demokratikus 
nevelődésre. Ez az Úttörő mozgalom, a magyar demokrácia egyik 
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legfontosabb ifjúsági szerve és mozgalma." * 
Csernik József idézett cikkében félreérthetetlenül szól 
az úttörőmozgalom céljáról is: "... mozgalmi neveléssel kia-
lakítani egy független, szabadságszerető, közösségi érzésű, 
demokratikus nemzedéket."1® 
Az iskolák államosításával egyidejűleg az úttörő-mozga-
lom feladatai is bővültek, újrafogalmazódtak: az uttörő-moz-
galom az egyetlen demokratikus ifjúsági mozgalommá vált az 
általános iskolában,.a cserkészet és a Diákkaptár Szövetke-
zet beolvadt a mozgalomba. 
Az uttörő-mozgalom vezetői az úttörőélet, az úttörő-
mozgalom alapegységének az örsöt,. az azonos életkorú, azonos 
osztályba járó tanulók csoportját tekintették. Az Örsi élet 
tartalmassá tétele érdekében programjavaslatokat dolgoztak 
ki, hagyományteremtő és őrző formák meghonosítását szorgal-
mazták, a szabadidős tevékenységek gazdag választékát kinál-
ták fel.11 e> 
Figyelemreméltó azonban, hogy 1949-től kezdődően egyre in-
kább- az uttörő-mozgalom iskolát, az iskolai mindennapi mun-
kát közvetlenül segitő feladatai kerültek előtérbe /pl. a 
tanulással összefüggő kérdések, a rend és tisztaság védelme, 
a fegyelem megőrzése, helyes tanulói viselkedés stb./, s aí, 
életkori sajátosságokat kielégitő tevékenységekre, a közös-
ségi önkormányzat demokratikus formáinak működésére és mű-
ködtetésére vonatkozó elveknek a hangsúlyozására kevesebb 
figyelem forditődott. * 
Egyetértünk azokkal a véleményekkel,„amelyek szerint a 
normativ elemeknek az általános iskolai ifjúsági, mozgalom 
nevelőmunkájában való túlsúlyra kerülése kedvezőtlenül be-
folyásolta az iskolai, e azon belül az úttörő közösségek 
munkájának tartalmát, hatékonyságát. A negativ tendenciák 
jelentkezését, a nevelés formalizmusának veszélyeit egyesek 
időben felismerték, s szót is emeltek ellene: "A nevelés 
formalizmusán lényegében azt kell értenünk, hogy pedagógu-
saink megelégszenek a helyes, erkölcsi elvek hangoztatásá-
val, azonban nem találják meg a módját annak, hogy a gyerme-
kek ezeket az elveket a gyakorlatbán, az életben meg is va-
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13 lósitsák." 
A hibák és fogyatékosságok feltárása azonban - az adott 
történelmi viszonyok közepette - nem eredményezte és nem is 
eredményezhette azok megszüntetését, hiszen "A személyi kul-
tusz társadalmi légköre nem kedvezett az iskolai önkormány-
zat szabad kibontakozásának. A felülről igazgatás túlzásai is 
bénitóan hatottak. Éppen az önkormányzat lényegét, a szocia-, • 14 lista demokratizmust erte serelem." 
Az utólagos visszatekintés és értékelés különösen azért 
Ítélheti sajnálatosnak a kollektív nevelés hazai gyakorlatá-
nak alakulását, mert a vizsgált időszakbá.n - a negyvenes é-
vek végén, az ötvenes évek elején - gyarapodó tapasztalataink 
mellett megnyílt a közösségi nevelés szovjet klasszikusai el-
méleti és gyakorlati munkássága megismerésének a lehetősége 
is. A vázolt folyamat azonban egyéb ellentmondásoktól is ter-
hes volt. A szovjet pedagógiában a harmincas évektől kezdő-
dően "... jó ideig a pedagógiai kérdések megoldásánál nem 
vették megfelelőképp figyelembe a pszichológia oly 'fontos 
eredményeit, .és a pedagógusok káros tevékenységéről megjelent 
pártbirálatot a gyermek pszichológiai sajátosságainak tanul-
mányozására is kiterjesztették. Ez idézte elő azt, hogy á 
"gyermekközpontuság"-ot "gyermektelenség" váltotta fel a pe-
dagógiában, amely egészen a 60-as évekig erősen jellemezte-
nemcsak az általános pedagógiai müveket, hanem a didaktika és 
a nevelés egyéb kerdeseivel foglalkozo kutatasokat is." 
Természetesen a pszichológiai, szociálpszichológiai és szo-
ciológiai kutatások háttérbe szorulása - amely sajnos hazai 
tudományfejlődésünk vonulatában is bekövetkezett - kedvezőt-
len feltételeket, a valóságos és "tényleges életviszonyoktól 
elszakadt, a tömeges megvalósíthatóság reális lehetőségeivel 
és igényével nem számoló pedagógiai elmélet kialakulását se- • 
gitette elő. A társtudományok fejlődési zavarai a nevelési 
problémák visszajelzéséit is gátolták: "Az empirikus /pl. szo-
ciológiai, demokráfiai, szociálpszichológiai/ kutatások ad-
hatnak ui. pohtos eligazitást a nevelés elmélete számára a 
nevélési folyamat társadalmi-pszichológiai feltételeire néz-
ve, s ezek közbeiktatásával állapithatjuk ineg a nevelés ered-
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. . . . „16 menyesseget is." 
A személyi kultusz felszámolását követően az elmélet és 
gyakorlat diszkrepanciáját, a nevelési célok hatékony megvaló-
. . . > 17 sitasanak objektiv es szubjektiv akadalyait mind a szovjet , 1Q 
mind pedig a magyar pedagógia feltárta. A 60-as éveket köve-
tően kibontakozó, a tanulói közösségek problematikájával fog-
lalkozó' kutatásokban nagymértékben előtérbe került a személyi-
ség problémája, s ez a hangsúlyeltolódás "Következménye ama 
törvényszerűség tudatosításának, amely a fejlett szocializmus 
felépítésében és továbbépítésében a szubjektiv, emberi ténye-
ző növekvő szerepében fejeződik ki... A személyiségre orien-
tált pedagógia a szocialista nevelés rendszerében... egyben 
és továbbra is közösségre orientált pedagógia marad. Egyén és 
közösség kapcsolata azonban sokkal árnyaltabban, dinamikusab-19 
ban, tehát dialektikusabban ertelmezodik." 
A közösségi nevelés funkciója értelmezésében bekövetkező 
szemléletváltozás igazi jelentőségét csak akkor érthetjük meg, 
ha a közösségi nevelés dogmatikus célfelfogásával szembesít-
jük napjaink közösségi nevelésének célértelmezését. A szemé-
lyi kultusz időszakát az jellemezte, hogy "A vezető érték a 
kollektivitás volt, de nem a marxi értelemben. Az uralkodó kö-
zösség-modell ugyanis alávetette magának az egyéneket, ahe-
lyett, hogy megadta volna kibontakozásukhoz a feltételeket. 
A fenntartás nélküli odaadás, önalávetés vált követelraénnyé, 20 
ami nem tekinthető szocialista erteknek." E felfogassal 
szemben "... a szocialista'nevelés örökségének /elsősorban a 
makarenkói életműnek/ újbóli, differenciáltabb elemzése-érté-
kelése, s az emberrel, az emberi csoportokkal, közösségekkel 
foglalkozó társadalomtudományok fejlődése vezetett az 1950-es 
évek végén, a 60-as évek elején annak újrafelismeréséhez, 
hogy a közösségi nevelés célja végső soron az egyén özemélyi-, , , , 21 segenek a formalasa." 
A közösségi nevelésre vonatkozó nézetek alakulásának, a tár-
sadalmi-történeti viszonyoknak a pedagógiai gondolkodásra és 
gyakorlatra kifejtett hatásának' az áttekintése után néhány a 
középiskolai tanulói közösségek kialakításával, fejlődésével 
és fejlesztésével összefüggő, számunkra lényegesnek tűnő kér-
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déskör vázlatos áttekintését kíséreljük meg. 
Az 1945 előtti iskolarendszer elavult, antidemokratikus,. 
az iskolaszervezet egyes fokozatai közötti átmenetek mestersé-
ges gátjaival tarkitott strukturája lehetetlenné tette a szel-
lemi pályákra tehetséges munkás- és parasztszármazású gyerme-
keknek a továbbtanulását. A Horthy-korszak az uri középosztály 
érdekeit szolgálva a középosztályra orientált iskolarendszer 
kialakításával és fejlesztésével kisérélte meg a szük uralkodó 
réteg belterjes utánpótlását biztosítani. /Köztudott, hogy a 
közép- és felsőfokú oktatás intézményei az anyagi és erkölcsi 
támogatásban egyaránt előnyben részesültek az alsófoku okta-
tással, szemben./ Az ellenforradalmi rendszer közoktatáspoliti-
káját, annak nevelési koncepcióját bírálva joggal állapíthatta 
meg Kemény Gábor 1934-ben: "Az osztálytársadalomnak nincs 
szüksége olyan egyéniségekre, akik a közösség szolgálatában 
állnak, legfeljebb olyan kasztrált, elvetélt egyéniségekre, 
melyek készséggel szolgálják az ő érdekeit ... A középiskola, 
mely ilyen egyéniségeket termel ki, nem is az összesség érde-
keit tartja szem előtt, hanem csupán egy olyan középosztályt 
akar formálni, amely a mai düledező társadalmi rendet utolsó 
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leheleteig kiszolgalja." 
A felszabadulást követően az iskolarendszer demokratikus 
átalakítása szempontjából legjelentősebb lépés az egységes, 
kötelező nyolcosztályos általános iskola létrehozása volt. 
A középfokú oktatás fejlődése azonban több vonatkozásban is 
lassúbb volt, mint az altalanos iskoláé. Középiskoláinkban 
lényegében a negyvenes évek vegéig, az ötvenes évek elejéig 
változatlan maradt a tanulóifjúság szociális összetétele, s 
átfogó reformmunkálatokra tulajdonképpen csak 1949-ben, az 
általános iskolák kiépülését követően került sor. A Magyar 
Kommunista Párt, illetve a Szociáldemokrata Párt, majd a ké-. 
sőbbiekben a Magyar Dolgozók Pártja a társadalom szocialista 
átalakítása, a volt uralkodó osztályok és rétegek művelődési 
monopóliuma felszámolása, a kulturális forradalom feladatai 
eredményes megvalósítása érdekében nagy figyelmet fordított 
a középiskola, s azon belül is az általános műveltséget adó, 
az uj, szocialista szellemű értelmiségi utánpótlást elsődle-
113 
, / 24 
gesen biztosito gimnázium fejlesztesere. 
A középiskolai reformok sora, a művelődési anyag korszerűsíté-
se, a középiskolai képzésben résztvevők körének a rohamos bő-
vülése, a tanulók szociális összetételének a megváltozása 
mind-mind jelzői a középfokú oktatás megújhodásának és fejlő-
désének. A jelzett folyamatok mellett azonban nagyon jelentő-
sek azók a változások is, amelyek a nevelési módszerekben kö-
vetkeztek be. "A magyar iskolákban a Horthy-korszakban a her-
barti pedagógia elvei érvényesültek, többek között a szigorú 
tekintélye-elv... 1945 után az iskolai öntevékenységet segitő 
iskolai önkormányzatok létrehozását részben olyan pedagógusok 
kezdeményezték, akik ismerték a reformpedagógiai törekvése-
ket."26 
Megítélésünk szerint a középiskolai tanulói közösségek, 
s azon belül az ifjúsági szervezet fejlődésének* közösségi te-
vékenységének az értékelésekor néhány olyan szempontot foko-
zottan figyelembe kell vennünk, amely sajátosan hatott - és 
hat - az adott ifjúsági réteg helyzetére, gondolkodására, kö-
zösségi magatartására. Dolgozatunkban a lehetséges probléma-
megközelitési aspektusok közül csak néhányat tudunk kiragad-
ni, s a teljességre törekvés igénye nélkül, de a további vizs-
gálódás szándékát jelezve középppntba állitani. 
A középiskola, a középiskolai tanulók státusza több vo-
natkozásban is eltér mind az általános iskola, mind pedig a 
felsőfokú intézmények, illetve azok tanulóinak, hallgatóinak 
a helyzetétől. Az általános iskola a beiskolázott korosztá-
lyok számára kötelező érvénnyel, kötött időtartamban, lénye-
gében egységesnek tekinthető tanterv alapján szervezi meg 
munkáját. Az általános iskolai tanulók tanulmányi eredménye, 
közösségi magatartása szerepet játszik ugyan a középfokú to-
vábbtanulási elképzelések megvalósíthatóságában, de - bizo-. 
nyos határókon belül - a tanulók egyre nagyobb százaléka szá-
mára biztositja a középfokú képzés megkezdéséhez és eredmé-
nyes folytatásához szükséges alapismeretek megszerzését. 
A középiskola azonban'választási kényszerhelyzeteket, mérle-
gelést igénylő szituációkat, azaz az egyéni életút perspek-
tivikus alakitásával kapcsolatos döntéseket, azok tudatos 
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végiggondolását is feltételezi a tanulók részéről. A középfokú 
intézménytípus /gimnázium, szakközépiskola, szakmunkásképző/ 
megválasztásával már önmagában is eltérő esélyei alakulnak ki 
a társadalmi munkamegosztásba történő későbbi bekapcsolódás 
különböző kvalifikációs szintjei elérésének. 
Köztudott, hogy a szakmunkásképző iskolák képzési célja 
"... korszerű szakmai és általános műveltséggel rendelkező 
27 
szocialista világnézetű és erkölcsű szakmunkasok nevelese." 
A gimnáziumi nevelés és oktatás során a tanulók szocialista 
személyiségjegyeinek kialakításával párhuzamosan megvalósí-
tandó cél, hogy "Tegye képessé tanulóit a felsőfokú továbbta-
nulásra, szakképzettség megszerzésére, a gimnázium elvégzése 28 
utáni munkavállalásra." A szakközépiskolák képzési célja 
egyrészt a szakirányú továbbtanulásra való felkészítés, más-
részt pedig a szakmunkás-bizonyítvány, illetve a szakmai ké-29 
pesités megszerzésének a biztosítása. 
Az intézménytípusok eltérő képzési célja, a képzési célok 
egyéni megvalósíthatóságának a különbségei /pl. eltérő egyéni 
adottságok és képességek; az érdeklődéssel adekvát továbbtanu-
lási irány megválasztása; a tanulók koráhbi életutjával, szo-
ciális helyzetével összefüggő eltérések stb./ értelemszerűen 
differenciálják a középiskolai tanulók csoportjait. Nyilván-
való, hogy az intézménytipusonkénti és intézményi sajátossá-
gokat a nevelési cél megvalósitása során figyelembe kell ven-
ni, de az is természetes, tyogy a pedagógiai vizsgálatoknál is 
számolni kell az egyes tanulók és tanulói csoportok sajátos 
helyzetével, s annak pedagógiai konzekvenciáival. 
A középiskolai tanulók nevelésének és oktatásának hazai 
tradíciói alapján mindenkor különös figyelem fordítódott a ki-
egyezés után létrejött hármas tagozottságu iskolarendszer köz-
bülső elemére, a középiskolai képzésre. A felszabadulás előt-
ti iskolareformok sora "ne-m jelentett mást, mint a hármas ta-
gozottságu iskolarendszerbe beillesztett középiskola szerve-
zeti és tartalmi módosításait, ami e reformok társadalmi és 
pedagógiai értékének eleve határt szabótt."^® 
Az 1945 utáni időszakban a kulturális forradalom célki-
tűzései egyértelműen megszabták a feladatokat." A volt ural-
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kodó osztály műveltségi monopóliumának a felszámolása, a mun-
kásosztály és a vele szövetségben dolgozó parasztság kulturá-
lis felemelkedéséhez szükséges minden feltétel biztosítása; 
az állami, gazdasági, a kulturális épitőmunka irányítására uj 
munkás- és parasztvezetők /mérnök, orvos, pedagógus, gazdasá-
gi szervező, üzemvezető, tiszt, állami tisztviselő stb./ ki-
képzése'. 
Az uj, szocialista értelmiség biztosítása érdekében el-
engedhetetlenül szükséges volt a középiskolákban tanuló fiata-
lok szociális összetételének a megváltoztatása. /Pl. 1948-ban 
a munkás- és parasztszármazásu fiatalok zöme még nem érkezett 
el az egyetem padjaiba, sőt legtöbbjük még a középiskola ka-
pujához sem. Arányuk azonban a középiskolában 9-10 százalékra 
"emelkedett"./32 
A szociális összetételt érintő intézkedések egy része a 
felsőoktatást, másik része pedig " - a fokozatosság miatt is -
elsősorban a középiskolát, s azon belül is az általános mü-33 
veltséget adó gimnáziumot érinti." 
A tanulói létszám mennyiségi növelése előtérbe kerülésé-
nek, a tanulók származás szerinti arányait érintő rendelkezé-
seknek azonban nevelési és oktatási vonatkozásban szükségsze-
rűen voltak negatív következményei is. E megállapításunkkal' 
nem akarjuk megkérdőjelezni vagy vitatni az adott történelmi 
körülmények között elengedhetetlenül megteendő és megtett in-
tézkedéseknek a jogosságát, hanem arra szeretnénk felhívni a 
figyelmet, hogy a vizsgált időszak /elsősorban az ötvenes 
évek első fele/ előtérbe kerülő nevelési és oktatási problé-
mái /pl. harc a lemorzsolódás csökkentéséért, az iskolai rend 
és fegyelem megszilárdítása, törekvés a tanulmányi szinvonal 
emelésére, a tanári tekintély védelme stb./ nem elhanyagolha-
tó mértékben összefüggtek az oktatásügyben végbemenő, végcél-
ját tekintve feltétlenül pozitívnak ítélhető változásokkal. 
Természetesen mai, utólagos értékelésünkben joggal kifogásol-
hatjuk, hogy a szocialista iskolarendszer funkcionálása szem-
pontjából legalapvetőbbnek tűnő nevelési és oktatási felada-
tok megoldásának szorgalmazása mellett lényeges kérdések vizs-
gálatára nem vállalkozott - igen gyakran a társtudományokkal 
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és azok kutatási módszereivel szemben megnyilvánuló hivatalos 
fenntartások miatt nem is vállalkozhatott - a pedagógia, de 
történetietlen és igazságtalan lenne olyan /egyébként a neve-
lés szocialista szellemét, a szocialista nevelési célok haté-
kony megvalósitását akadályozó/ kérdések megoldatlanságát 
számonkérni a nevelés elméletétől és gyakorlatától, amelyek 
az adott korszak társadalmi valóságával függtek össze, s ame-
lyeknek a kiküszöbölésére társadalmi szinten is erőtlenek vol-
tunk. ~ 
A középiskolai és általában az iskolai munkában tapasz-
talható bizonytalanságok természetesen összefüggtek a pedagó-
gusok általános pedagógiai kulturáltságával, pontosabban fo-
galmazva a szocialista iskola és ifjúsági mozgalom megteremté-
se újszerű feladataira való felkészültségük hiányosságaival 
is. A felszabadulás előtti hazai pedagógiai gondolkodásban és 
gyakorlatban kimutathatóak ugyan a reformpedagógia hatásai, 
sőt egyes elszigetelt törekvések /pl. Domokos Lászlóné Uj Is-
kolája, Nemesné Müller Márta Családi Iskolája/ a reformpeda-
gógia sajátos magyarországi műhelyeinek is tekinthetők, de 
mindezek mellett - a pedagógusok többségének lelkes tenniaka-
rása, a demokratikus eszmék iránti fogékonysága ellenére - a 
tanár-diák viszonyban, a tanulói kollektivák mindennapos mun-
kájában, az iskolai ifjúsági mozgalom segitésében csak vonta-
tottan, ellentmondásoktól terhesen bontakozott ki a szocia-
lista szellemű pedagógia. 
Az előzőekben körvonalazott főbb problémák lényegében 
olyan, a felszabadulás utáni első évtized mindennapi iskolai 
gyakorlatában kimutatható és hol erőteljesebben, hol pedig 
gyengébben ható tényezők voltak, amelyek rányomták bélyegüket 
az adott időszak nevelési célkitűzéseinek megvalósithatóságá-
ra, s egyben sajátosan hatottak a későbbi időszakok pedagógiai 
gondolkodására is. 
Az emiitett kérdések mellett - röviden - külön is sze-
retnénk kitérni a felnövekvő nemzedékek társadalmi nevelésé-
nek a'kérdésére. A marxizmus klasszikusai müveikben többször 
utaltak arra, hogy a győztes proletárforradalinat követően az 
uj ember nevelését, a proletár hatalom megszilárdítását rend-
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szabályokkal kell biztosítani. Engels "A kommunizmus alapel-
veidben 8. pontként emliti a következő rendszabályt: "Vala-
mennyi gyermek nemzeti intézetekben és nemzeti költségen va-
ló neveltetése attól a pillanattól kezdve, mikor az első anyai 
ápolást nélkülözheti."^ A Kommunista kiáltványban hasonló 
megfogalmazással találkozhatunk: "... az otthoni nevelés he-
lyébe a'társadalmit léptetjük.""*'' A kiragadott idézetek és rá-
juk történő későbbi hivatkozások azonban meglehetősen sokáig 
félreértésekre adtak okot. Nyilvánvaló, hogy Marx és.Engels a 
polgári családot, a burzsoá nevelést birálva tűzték ki célul 
a proletariátus elé a gyermekek kommunista szellemű nevelésé-
nek a megszervezését. Az is természetes, hogy a társadalmi 
berendezkedés tőkés viszonyok között is hatott a nevelésre: 
"A kommunisták nem találták ki a társadalom hatását a neve-
lésre; csupán jelleget változtatják meg, kiragadják a neve-
lést az uralkodó osztály befolyása alól."^6 Értelmezésünk 
szerint a társadalmi nevelésre vonatkozó marxi koncepció nem 
tartalmazott sem többet, sem pedig kevesebbet annál, mint 
hogy a burzsoá államhatalom megdöntését követően a proletari-
átusnak - a kommunista nevelés megvalósitása érdekében is - a 
társadalmi-gazdasági alapot és a felépitmény elemeit ugy kell 
megváltoztatnia, hogy az perspektivikusan - az egyes családök 
gondolkodásától és társadalomszemléletétől függetlenül - biz-
tositsa a felnövekvő nemzedékek kommunista szellemben történő 
nevelését. A Nagy Októberi Szocialista Porradalom győzelme, 
majd a szocialista világrendszer kialakulása azonban nem. szün-
tette meg világméretekben a tőkés viszonyokat9 igy részben 
emiatt is a szocialista nevelés elméletében és.gyakorlatában 
számolni kellett, illetve számitani lehet a szocialista tár-
sadalom célkitűzéseitől, pedagógiai elveitől idegen nézetek 
jelentkezésével, időleges felerősödésével. A társadalmi neve-% 
lés szocialista viszonyok közötti megvalósitása tehát perma-
nens szükségletté teszi a nevelési"tényezők sokoldalú vizsgá-
latát, hatásuk mély és differenciált elemzését. 
Elgondolkodtató,*hogy e felismerés ellenére a legutóbbi -
másfél-két évtizedig alig-alig találkozhattunk az ifjúság ma-
gatartására, társadalmi-közéleti megnyilvánulásaira, egyes 
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rétegei gondolkodására és közérzetére ható tényezők mélyebb 
összefüggéseinek a feltárásával. 
Külön is hangsúlyozandónak tartjuk, hogy a tanulói közös-
ségek munkájának a megszervezésében, a közösségi fejlődés üte-
mének az alakulásában, a szocialista demokrácia elveinek érvé-
nyesülésében, a hagyományok és távlatok kiépítésében, a közös-
ségen belüli személyközi viszonyok tudatos fejlesztésében, a 
tanulóközösség tevékenységi lehetőségeinek és ágainak a megvá-
lasztásában, egyes tevékenységek preferálásában az adott kol-
lektíva munkájáért elsődlegesen felelős pedagógusoknak, de a 
pedagógus kollektíva egészének is kulcsszerepe van. A közössé-
gi nevelés kiemelkedő képviselőinek munkássága egyértelműen 
azt igazolja, hogy csak a konkrét nevelési körülmények elemzé-
sével, a társadalmi makró- és mikroviszonyok feltérképezésé-
vel, a az igy kapott eredményeknek a nevelési céllal történő 
egybevetésével, s az ezekből adódó általános és speciális 
feladatoknak a meghatározásával valósitható meg a tanulói kö-
zösségek, illetve a tanulói kollektívákban a közösségi gondol-
kodású tanulóknak a nevelése. 
A leírtakból következik, hogy a közösségi nevelés elméle-
ti alapjainak ismerete elengedhetetlenül szükséges ugyan, de 
önmagában korántsem elegendő a tanulói kollektivák pedagógiai 
segítéséhez. A közösségi nevelés hatékony gyakorlata minden-
kor magában foglalja az általános elvek alkotó alkalmazásának 
igényét, lehetőségét és az elvek alkalmazáséihoz elengedhetet-
lenül szükséges pedagógiai praxis birtoklását is. Nehezen vi-
tatható, hogy a felsorolt feltételeknek pedagógusaink egy ré-
sze csak hiányosan felelt, illetve felel meg. Ebben történeti 
tényezők, objektív körülmények éppen ugy felelősek, mint a szub-
jektív tényezők, valamint oktatási rendszerünk mindennapi funk-
cionálásának gyermekbetegségei /pl. a nevelői és általában a • 
nevelési feladatok /háttérbe szorulása/. 
A jelzett ellentmondások a középiskolai tanulói közössé-
gek funkciójának értelmezésében is kimutathatóak. Hazánkban a 
fordulat évéig kedvezőtlenek voltak a feltételek a progresszív 
ifjúsági mozgalmak iskolán belüli, az iskolához szervesen kap-
' 3 7 csolódó szervezetei létrehozásához. A koalíciós időszakban 
119 
- mint ahogyan arra már utaltunk - középiskoláinkban a külön-, 
böző önkormányzati rendszerek elburjánzása volt megfigyelhető. 
Iskoláink egy részében "Az avantgardista önkormányzat a neve-
lő vezető szerepét háttérbe szoritotta, és következménye a ne-
velők részéről az elbizonytalanodás, a tanulók részéről pedig 
a munka és a fegyelem fellazulása lett... az a helyzet alakult 
ki, hogy nálunk az avantgardizmus káros hatása miatt a' gyerme-
ki önkormányzat gondolata akkor vált éppen kompromitálttá, 
amikor Makarenko megismerése nyomán a szocialista gyermekkö-
zösségek kialakítására irányuló önkormányzaton alapuló kisér-
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leteknek kellett volna kezdődniük.nJ 
A középiskolai tanulói önkormányzatok megszerveződésével 
párhuzamosan a haladó fiatalokat tömöritő rétegszervezetek 
/MDNSZ, MINSZ/ is fokozatosan bevonulnak az1 iskolákba. A ré-
tegszervezetek iskolán belüli működése - többek között - azért 
is jelentős, mert tudatosan igyekeztek felvállalni aktuális 
feladatokat: a tanulás segitéaét, egyes fiatalok anyagi gond-
jainak enyhítését, a sporttevékenységet, a munkafegyelem meg-
szilárdítását, a haladó eszmék terjesztését stb. Kerek Gábor, 
azMDNSZ elnöke a középiskolás fiatalok egységes szervezete 
politikai elkötelezettségét egyértelműen fogalmazta meg: 
"Ami pedig a politizálást illeti, igenis politizálni akarunk 
a szónak abban az értelmében, hogy állást kivánunk foglalni 
minden olyan törekvés mellett vagy ellen, amely kihatással van 
vagy lesz diákifjuságunk életére, s nemzetünk jövőjére."-^ 
Az 1950-ig terjedő évek egyik jellemzője, hogy középis-
koláink jelentős részében párhuzamosan működtek egymás mellett 
az ifjúsági rétegszervezetek és az iskolánként sajátos arcula-
tu, szervezettségű és hatékonyságú tanulói önkormányzati fóru-
mok. A kétféle szervezet lété - noha ez a szakirodalomban igy 
nem fogalmazódott meg - lényegében az iskolai közösség "ket-
tős mechanizmusát" /külön iskolai önkormányzat, külön ifjúsá-
gi szervezet/ jelentette. Ugy véljük, hogy a tanulói réteg-
szervezetek és az önkormányzati szervek ezidőben történő mű-
ködése során azért nem merült fel határozott formában az un. 
"mechanizmus-vita", mert sem a rétegszervezetek szervezeti 
befolyása, sem pedig a. tanulói önkormányzati szervek működé-
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sének hatékonysága nem tette igazán aktuálissá a középiskolák 
tanulóifjúsága közösségi életének és tevékenységének átfogásá-
ra alkalmas egységes közösségi modell elfogadtatásának a szük-
ségességét. A fordulat évében, az iskolák államosításával a 
szocialista iskolai ifjúsági mozgalom kibontakozásának uj le-
hetőségei teremtődtek meg. 
Nem tekinthetjük teljesen véletlennek, hogy a korabeli 
magyar társadalom osztály- és rétegviszonyait legjellemzőbben 
leképező iskolatípusban,' az általános iskolában jöhetett és 
jött létre-legelőször - az úttörő mozgalom keretében - az el-
ső olyan ifjúsági mozgalom, amely a tanulóifjúság egésze de-
mokratikus szellemű nevelését tekintette feladatának, s vi-
szonylag rövid időn belül soraiba tömöritette az adott korosz-
tály többségét. Az úttörő mozgalom vezetői csak a demokrati-
kus érzelmű, gondolkodású és a társadalom, s azon belül az is-
kola demokratikus átalakításáért kiálló szülők támogatását ma-
guk között érezve fogalmazhatták meg már 1948-ban egyértelmű-
en az úttörő mozgalom és az egyéb diákönkormányzati szervek 
viszonyát: "Az úttörő mozgalom kell tehát, hogy tere légyen az 
ifjúsági Önkormányzati, tanulási, önmüvelési törekvéseknek... 
az ilyen /egyéb/ ifjúsági egyesületek, önkormányzatok tovább 
nem működhetnek;"^® 
Hazánkban az egységes kommunista ifjúsági mozgalom kiala-
kításának a feltételei 1950-ben teremtődtek meg. 
A DISZ /Dolgozó Ifjúság Szövetsége/ létrejöttét megelőzően 
azonban az MKP kezdeményezésére létrejött MADISZ, illetve ké-
sőbb az MDNSZ is az ifjúsági /diákifjusági/ egység megterem-
tését tekintette egyik alapvető feladatának. A DISZ-szel "jött 
létre hazánkban először az ifjúság kommunista nevelésének az a 
modellje, amely szerint az iskola és az ifjúsági mozgalom az 
ifjúság kommunista nevelésének egymástól elválaszthatatlan, 
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egymást szervesen kiegeszi-to: tenyezoje." 
A DISZ-nek, a középiskolai fiatalok 'körében végzett mun-
kája eredményeinek és hiányosságainak az értékelése meghalad-
ja e dolgozat kereteit. Néhány pedagógiai vonatkozású és nap-
jaink számára is tanulságos problémakört azonban kiragadunk, 
mert - tapasztalataink szerint - ezek a problémák más-más 
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hangsúllyal ugyan, de visszatérően jelentkeznek bizonyos idő-
szakokban. 
Már a DISZ megalakulását követő első hónapokban többekben 
túlzott elvárások fogalmazódtak meg az ifjúsági mozgalom vár-
ható iskolai hatékonysága iránt: "A tanulóifjúság szociális 
összetételének megjavulásával megjavul az iskolai _fegyeleni és_ 
a tanuláshoz való viszony. Ebben nagy szerepe volt a DISZ mun-
4.2 ' • r 
kájának." Nyilvánvaló, hogy sem a szociális összetetel meg-
változása, sem pedig a középiskolai DlSZ-szervezetek létrejöt-
te - tanulást segitő törekvései ellenére - automatikusan nem 
jelenthette és nem is jelentette a tanulmányi fegyelemnek az 
egyik napról a másikra történő megszilárdulását, Korábban már 
utaltunk rá, de itt is megjegyezzük, hogy a szociális össze-
tételt érintő változások szükségszerűen maguk után vonták a 
halmozottan hátrányos helyzetből /a gyengébben felszerelt, 
osztatlan vagy részben osztott tanyai, falusi, külvárosi álta-
lános iskolákból, alacsonyabb iskolai végzettségű családokból, 
rossz szociális viszonyok között élő családi környezetből/ 
középiskolákban továbbtanuló fiatalok arányának az ugrássze-
rű megemelkedését. A DISZ törekedett ugyan a tanulás segíté-
sére, de az ellenforradalmi korszak társadalmi-kulturális 
igazságtalanságai következményeinek a felszámolásához csak 
korlátozott lehetőségekkel rendelkezett. Mozgalmi lehetősége-
it behatárolta a középiskolai DISZ-tagság életkori összetéte-r 
le, a tanulmányi problémák jellege, mélysége. 
Véleményünk szerint sem a DISZ, sem pedig később a KISZ-
munkában nem tisztázódott megfelelően, s nem fogalmazódott 
meg korrekt módon az ifjúsági szervezet, illetve az. iskola 
feladata, munkamegosztása a tanulmányi munka ellenőrzésében 
és segitésében. Az ifjúsági szervezet megkövetelheti tagjai-
tól a képességük szerint végzett tanulást, de önmagában, a 
pedagógus kollektiva segitsége nélkül nem állapithatja meg 
minden esetben teljes bizonyossággal, hogy tagjainak a telje-
sítménye szinkronban van-e a jogos közösségi elvárásokkal. 
Igaz ugyanakkor az is, hogy a tanulói kollektivák - s ezen 
belül az ifjúsági szervezet - az iskolai és az iskolán kivü-
li tanulói elfoglaltságok, tevékenységek, az egyénre jellem-
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ző tanulási módszerek és a tanulásra forditott idő ismereté-
ben hasznos adalékokat adhat a pedagógus számára a tanulói 
teljesítmények: iwegitéléséhez. Természetesnek tűnik az is, 
hogy a tanulmányi munka segitésében is meg kellene különböz-
tetni a segítés azon eszközeit és módozatait, amelyeket a 
siker reményében magára vállalhat a tanulói kollektíva /pl. 
tanulópárok kialakítása, közös tanulás, a.rendszeres tanulás 
közösségi ellenőrzése/ azoktól a módszerektől, amelyeknek az 
alkalmazására a fiatalok még felkészületlenek. Összességében 
tehát megfogalmazhatjuk, hogy a tanulmányi munkával való tö-
rődés csak ugy válhat valóban közösségi üggyé, ha az iskola-
közösség egésze, azaz a gyermekközösségek és a pedagóguskol-
lektiva egyaránt megtalálja helyét, szerepét és feladatait a 
tanulmányi munka segitésében. 
Az iskolai közösségi nevelés viszonylag ritkán emlege-
tett kérdése a diákvezetők vezetői felkészítésének,-alkal-
masságának a problematikája. E kérdést azonban torz lenne 
egy tágabb összefüggésből kiragadva megközelíteni. Közhely, 
de egyben szomorú tény is* hogy nevelésügyünkben az oktatási 
anyag korszerűsítésével, a tantervek és tankönyvek szociális 
ta tartalmának kialakításával és továbbfejlesztésével párhu-
zamosan nem tudtuk általánossá tenni a tanulók iskolai és 
iskolán kivüli életét, tevékenységét átfogó, a gyermekek ma-
gatartását hatékonyan szabályozó közösségi elveket, normákat 
és viszonylatokat. A 70-es évek végén a Köznevelés lapjain 
lezajlott un. "Makarenko-vita" talán egyik leglényegesebb 
gondolatát Loránd Ferenc fogalmazta meg: "Az iskola oktató-
iskolaként való^megszervezéséből. felépítéséből fakad a.te-
vékenységek rendszerének egyoldalúsága, ebből következik a 
pedagógus és a gyermek kapcsolatának egyoldalúsága, a gyere-
kek egymás közötti kapcsolatának szegényessége." 
Loránd "kórképe" azonban megítélésünk szerint túlságo-
san sommás. Számunkra egyértelműnek tűnik, hogy az iskolát 
csak oktatóiskolaként lehet és szabad megszervezni a szónak 
abban az értelmében, hogy "Az az oktatás ismeretek közvetí-
tésével történő nevelés, amelynek az iskolában a legfőbb 
/nem egyetlen/ szintere, szervezeti formája a tanítási óra." 
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Ha az oktatást az idézett felfogás szerint értelmezzük, 
akkor nyilvánvalóan az iskola oktatási funkciójából nemhogy 
nem következik a nevelési feladatok háttérbe kerülése, hanem 
azok helyeződnek - az oktatási tartalmak közvetitése során -
előtérbe. Azt nem vitatjuk, hogy az iskolai'munka gyakorlatá-
ban gyakran nem érvényesül kellően az oktatási tartalmak ne-
velőhatása, nem használjuk ki megfelelően az egyes tantárgyak-
ban, tananyagrészekben rejlő nevelési-lehetőségeket. Ez azon-
ban más kérdés, mint amit Loránd Írásában problémaként fel-
vet. Az is.vitatható, hogy a mi értelmezésünk szerinti "okta-
tóiskolában" mennyiben szükségszerű, a központi dokumentumok 
előírásából adódik, s mennyiben a dokumentumok helyi megvaló-
sításából következik "a tevékenységek rendszerének egyoldalú-
sága, a gyerekek egymás közötti kapcsolatának szegényessége." 
A Loránd-féle felvetésnek ugyanakkor van egy olyan, általa 
meg nem világított oldala, hogy az iskolai tanitási órákat 
nem használjuk ki hatékonyan és tudatosan a közösségi szoká-
sok és hagyományok kialakítása érdekében. A "... tanitási órán 
egymás hibáinak felismerése, azok kijavítása, a sokféle gya-
korlás szinte kimeríthetetlen formáinak, a közösség teljes 
közreműködésével kialakított menete... mind-mind alkalmas ar-
ra, hogy a közösség tagjainak egymáshoz való viszonyát nevelé-
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si céljainknak megfelelően alakítsa, fejlessze 
A leírtak természetesen nem jelentik azt, hogy az iskolá-
ban csak oktatási folyamat van. Napjainkban a tanitási órán 
kivüli tevékenységek gazdag választéka /ifjuságmozgalmi ren-
dezvények, szakkörök, sportkörök,- érdeklődési körök, klubok 
stb./ változatos lehetőséget és formát biztosit a sokoldalúan 
fejlett közösségi ember kialakítására. 
Kiinduló kérdésünkhöz, a diák kollektívák felnőtt segítői-
nek vezetői felkészültségére visszatérve túlzás nélkül kije- . 
lenthetjük, hogy nem tekinthetjük megnyugtatónak pedagógusaink 
jelentős részének felkészültségét sem a tanitási órák, sem pe-
dig a tanórán kivüli nevelési alkalmak hasznositásában. Dolgo-
zatunkban a jelenlegi helyzet kialakulásának csak néhány tör-
téneti előzményére szeretnénk utalni. A felszabadulás után a 
herbartiánus pedagógiai örökségeink, valamint szemléleti aka-
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dályok is nehezítették a szocialista tanár-diák viszony kiala-
kulását, elterjedését. Emellett pedagógusaink egy része számá-
ra - főleg a középiskolában - az ötvenes évek elején nem vált 
teljesen világossá az iskola és az ifjúsági szövetség viszo-
nya, a DISZ-nek a korábbi ciákszervezetektől való eltérése. 
"A tanárok egy része nem látja az alapvető különbséget az ed-
digi ifjúsági szervezet és az uj szervezet között ... csak 
névtáblacserének gondolja az uj szervezet megteremtését, má-
sok azt hiszik, hogy ez a szervezet teljesen független lesz az 
iskolától a ezért az uj szervezet megteremtésének problémáival 
nem foglalkozik."^ A gondokat az is szaporította, hogy - nagy 
részt az ötvenes évek elejének feszült, félreértésekre könnyen 
okot adó politikai légköre miatt - az iskolai és általában az 
ifjuságmozgalmi kérdések őszinte felvetésének az igénye csak 
egyes pedagógusokat, valamint a pedagógiai kérdésekkel elmé-
lyültebben foglalkozó egyetemi és főiskolai oktatókat és egyes 
a DISZ-munka hatékonyságát valóban szívügyüknek tekintő DISZ-
vezetőket jellemezte. "Az igazgatók részéről nem egyszer ta-
pasztalták azt a hibát, hogy nem szeretnek beszélni a DISZ-A7 
szervezet munkájának hiányosságairól." 
Az iskolai szintű közösségi élet, az iskolai ifjúsági moz 
galom felelős patronálói a középiskolákban 1954-ig elsődlege-
sen az igazgatók voltak. 1954-től kezdték meg munkájukat a 
DISZ-munkát segitő tanárok, de a DISZ-t segitő pedagógusok meg 
bizása helyenként azzal a következménnyel járt, hogy az igazga 
tók "kivonultak" a DISZ-t segitők táborából.48 
A DISZ zászlóbontása után középiskoláinkban rövid idő 
alatt a tanulók túlnyomó többsége tagja lett a kommunista if-
júsági mozgalomnak. A DISZ-problémák emiatt is hamarosan nem 
kizárólagosan csak mint az iskolai ifjúsági mozgalom megoldan-
dó feladatai jelentkeztek, hanem a tanulóifjúság általános 
problémáiként merültek fel. 
A DISZ-vezetők és vezetőségek nagyrészt a diákfiatalok 
legjobbjai közül kerültek ki, de tevékenységük hatékonyságát 
csökkentette, hogy az iskolai, szinten jelentkező valamennyi 
lényeges probléma megoldásában tőlük várták el a kezdeményező 
szerepet. Véleményünk szerint ez az elvárás ugyanugy túlzott 
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volt, mint ahogyan azt a tanulmányi munka segitésénél láthattuk. 
A középiskolai kommunista ifjúsági mozgalom mind az ötvenes 
években, mind a későbbiek során csak ott és akkor tudott érdem-
ben résztvenni az iskolai gondok enyhítésében, ahol nem álla-
mi feladatok átvállalását igényelték tőle, hanem az iskolaveze-
téssel való egészséges együttműködés jegyében a maga sajátos 
mozgalmi léhetőségeivel és eszközeivel működhetett közre a 
problémák feltárásában és megoldásában. 
A szervezeti létszám rohamos bővülése miatt 1953 után a 
DISZ-alapsservezetek váltak az osztályközösségek munkájának 
összefogóivá, irányitóivá. Ez a folyamat ugyanakkor azt az 
- egyébként nem feltétlenül szükségszerű - következményt vonta 
maga után, hogy az alapszervezetekben folyó DISZ-élet segitése 
osztályfőnöki feladattá vált. Az alapszervezeti DlSZ-vezetősé-
gek és az osztályfőnökök kapcsolatát gyakran zavaró tényezők 
nehezítették: egyes pedagógusok nem foglalkoztak megfelelően 
alapszervezetükkel, nem látogatták a DISZ-foglalkozásokat, a 
DISZ-tagoktól és vezetőségektől nem követelték meg a rendsze-
res munkát. "Pedagógusaink, igazgatóink nem mernek bátran és 
határozottan követelni. Pedig ime egész iskolai munkánk szín-
vonalának megjavulása attól függ, merünk-e bátran követel-
ni."49 
Más pedagógusok követelménytámasztásaik során figyelmen 
kivül hagyták a diákok igényeit, érdeklődését, sőt még a 
Szervezeti Szabályzat normáit is /választások demokratizmusa, 
munkatervek közös összeállítása stb./.^° 
Az anomáliák súlyosságát 1953-ban már a DISZ Központi Ve-
zetősége is jól érzékelte "... a. DISZ egyik legelhanyagoltabb 
területe a tanulóifjúság körében végzett munka ... a középis-
kolai DISZ-szervezetek tevékenysége gyakran formális, a DISZ-
tagok nem érzik eléggé magukénak a Szövetséget - ami nem 
utolsósorban abból következik, hogy a diákfiatalok 95-90 szá-
zaléka tagja a DISZ-nek. Hiányzik a szervezetek belső, tartal-
mas é l e t e . A megoldási javaslatok azonban nagyrészt szerve-
zeti jellegűek voltak: a szovjet pedagógia megismerése nyomán 
előbb csak felmerült az elsődleges /primér/ közösségek létre-52 hozásának a gondolata, majd 1955-ben a DISZ uj Szervezeti 
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Szabályzatában már követelményként írták elő a DISZ-csoportok 
kialakítását. 
"A DISZ feladatainak megvalósítása, a fiatalok rendsze-
res nevelése, a diszisták mind hatékonyabb aktivizálása érde-
kében az alapszervezetekben DlSZ-csoportokat kell kialakíta-
ni, amelyeket választott DISZ-csoportvezető irányit. 
Az alapszervezeten belüli elsődleges közösségek szüksé-
gességének a felismerése, tevékenységük tartalmának a kidolgo-
zása pozitív lehetőségeket rejtett magában, hiszen a DlSZ-mun-
ka olyan alapvető: szervezeti egysége létjogosultságát fogal-
mazta meg, amely differenciált feladatvállalást tett lehetővé, 
és az általános iskolai közösségi életben már megszokott és 
elfogadott közösségi szervezeti keret működését szorgalmazta. 
A DISZ-csoportnak mint szervezeti alapegység működésé-
nek a támogatásával egyidőben az ötvenes évek közepétől kezd-
ve gyarapodott azoknak az állásfoglalásoknak, cikkeknek az 
aránya, amelyek az életkori sajátosságok fokozottabb figye-
lembevételének szükségességét hangsúlyozták. "Elkövettük azt 
» 
a hibát, hogy megfeledkeztünk az ifjúság életkori sajátossá-
gairól... Minden idők ifjúsága, különösen a 12 éves kortól 
17-18 éves korig, tele volt és lesz romantikus kalandvággyal, 
energiával, nagy tettek gondolatával... Ifjúsági szervezete-
ink élete még mindig szürke és sablonos, nem számol az ifjú-
kor sajátosságaival, romantikájával, nem nyújt megfelelő 
kulturált szórakozási lehetőségeket. 
A DISZ-munka tartalmát is érintő uj szervezeti tagozó-
dással, a fiatalok tényleges elvárásai árnyaltabb megközelí-
tésével egyidőben azonban kevés helyen sikerült a tanulói 
kollektívák napi iskolái vezetésében kialakult hagyományos 
módszerekkel szakítani. A DISZ-szervezetek többségében a po-
litikai munka legelterjedtebb formájának az osztályfőnökök 
által az osztályfőnöki órákon megtartott politikai tájékozta-
tók számítottak. A középiskolákra jellemző megközelítően tel-
jes szervezettség nemkívánatos következményeinek' f e l v e t é s é t 5 5 
nem a szervezeti fegyelem megszilárdítását célzó intézkedések 
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követték, hanem egy olyan kampány, amely legfontosabb célként 
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a DISZ-taglétszám további emeléset jelölte meg. 
A szervezeti élettel kapcsolatos fejlemények - érthető 
módon - nehezitették a felnőtt vezetés tevékenységét, nem ked-
veztek a helyesen megfogalmazott feladatok megvalósításának 
sem. Az iskolai kollektivák pedagógus segítőinek helyzete, a 
felismert, de érdemben meg nem oldott problémák sokasága a 
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Михай Кекеш Сабо 
К некоторым вопросам воспитания коллективизма в 
период между 1145—1950 гг. 
Автор в своей работе исследует первые годы формирова-
ния и развития воспитания коллективизма в школе в период 
после освобождения. По утверждению автора, в Венгрии в 
1945 и 1946 гг. существовало несколько представлений отно-
сительно формирования школьных коллективов. Некоторые пред-
принимали распространение форм самоуправления буржуазного 
типа. Другие были сторонниками оживления прогрессивных тра-
диций общежития. Прогрессивно мыслящие педагоги, раскрывшие 
действительные потребности и законы общественного развития, 
подчеркивали необходимость формирования коммунистических 
коллективов. 
Автор работы исследует проблематику формирования и 
развития школьных коллективов не только исключительно в 
рамках системы отношения педагогического мышления к практи-
ке. Автор предпринимает также попытку раскрыть влияние глав-
ных политических тенденций на педагогическую теорию и прак-
тику . 
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Mihály Kékes Szabó 
Beiträge zu den Prägen der gemeinschaftlichen Erziehung 
in der Zeitspanne 1945-1950 
Der Verfasser behandelt in dieser Studie die ersten 
Jahre der Herausbildung und der Entwicklung der gemeinschaft-
lichen Erziehung in der Schule der Nachkriegsjähre. Er stellt 
fest, dass es 1945 und 1946 mehrere Konzeptionen zur Heraus-
bildung der Schülerkollektive gegeben hat. Einige haben auf 
die Verbreitung der Sélbstverwaltungsformen bürgerlichen 
Typs gedrängt. Andere waren die Anhänger des Wiedererweckens 
der fortschrittlichen Traditionen der Studentenheime. Die 
fortschrittlichen Pädagogen, die die wahren Ansprüche und 
Gesetzmässigkeiten der gesellschaftlichen Entwicklung erkannt 
haben, habén die Notwendigkeit der Herausbildung von kom-
munistischen Gemeinschaften betont. 
Die Problematik der Herausbildung und Entwicklung der 
Schülerkollektive wird vom Verfasser ausschliesslich im 
Rahmen der pädagogischen Denkweise und des Beziehungssystems 
der Praxis untersucht. Der Verfasser unternimmt den Versuch, 
die Wirkung der bestimmenden politischen Tendenzen auf 
Theorie und Praxis der Pädagogik zu erschliessen. 
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A FOGLALKOZÁSSAL KAPCSOLATOS 





Vizsgálódásainkban főleg az értékválasztási kérdőivekre 
koncentrálunk, de csak azokat a kérdéseket akarjuk érinteni, 
melyek az értékorientáció Írásbeli mérésével kapcsolatosak. 
Ez azt jelenti, hogy nem fogunk kitérni:a különböző inter-
jú-módszerek és elbeszélgetések lehetséges értékére, és azok-
ra a lehetőségekre sem, amelyeket az ujabban mindent elárasz-
tó projekcios technikák igernek. Bizonyos ertelemben ez je-
lentős korlátozás, bár a téma, amelyet tárgyalni igyekszünk 
még igy is túlságosan tág, semhogy a rendelkezésre álló szük 
keretek között ki tudnánk bontani. 
Először összefoglaljuk az értékorientáció mérésének né-
hány főbb célkitűzéseit. Ezek közül is talán a legfontosabb, 
amit ugy hivhatnánk, hogy "utmutatás", vagyis tanácsadás 
azoknak a tanulóknak, akik egyik vagy másik foglalkozási ág-
ban helyezkednek el. Feladatunk itt az, hogy segítsünk az 
illetőnek eldönteni vajon alkalmas-e az adott pályára vagy 
sem mégpedig annak az alapján, hogy értékorientációja meny-
nyire egyezik meg az adott hivatásban eredményesen működő 
emberekével, vagy pedig annak alapján, hogy az ő tevékeny-
sége mennyire esik egybe a választott pályához szükséges elő-
képzettségekkel. Az ily módon adható felvilágosítás jelentős 
segítség lehet olyanoknak^, akiknek több lehetséges foglalko-
zás közül, melyek követelményeinek megfelelnek, kiválasszák 
azt, amelyik számukra a legjobb /7, 9, 10/. 
A második és valamivel ritkábban előforduló felhasználási le-
hetősége az értékorientáció mérésének az, hogy megkíséreljük 
megjavítani vagy legalábbis megjósolni az iskolai vagy munka-
köri teljesítményt. Ebből még az is következik, hogy azok, 
akik pontosan tisztában vannak értékorientációikkal vagy bi-
zonyos tevékenységeket másokkal szemben előtérbe helyeznek, 
jobb teljesítményt érnek el az iskolában vagy munkahelyen 
/3, 6, 8, 12/. 
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A harmadik funkció a bizonyosaágból következő megelégedettség. 
A feltételezés szerint azok, akik olyan területen dolgoznak, 
amely értékorientációjuknak megfelel, azok elfoglaltságaikat 
serkentőnek ós kielégítőnek fogják érezni és kevésbé hajlamo-
sak arra, hógy tevékenységi kört változtassanak, szemben azok-
kal, akik munkájukat egyre kevésbé találják kielégítőnek 
/1, 13,' 16/. 
Mind a három célkitűzés széles körben használt és mindhármat 
szem előtt kell tartanunk, amikor az értékorientációi mérésé-
nek módszereit vesszük szemügyre. 
A vizsgálat során a figyelmet elsősorban azokra a módszertani 
problémákra irányítjuk, amelyek miatt az értékorientáció méré-
sére kidolgozott különböző eljárások által szolgáltatott ered-
mények eltérő képet adnak. Néhány ezek közül például sehová 
sem vezetett, mert az alapfeltevés az volt, hogy egyetlen kér-
désre adott válasz elegendő alap arra, hogy különbséget te-
gyünk egyes emberek vagy csoportok között. Más hasonlóan hibás 
elképzelés szerint összehasonlító csoportokat kell felállítani 
bizonyos lényeges sajátságok fejlődésének empirikus kontrollja-
ként, és erre a célra különböző szakképzettségüekből összeállí-
tott mintát képeztek. Itt most inkább csak arra szeretnénk 
szorítkozni, hogy megvizsgáljuk a jelenleg is használt eljárá-
sok közötti eltéréseket, hogy ezen keresztül rávilágítsunk az 
értékorientációt mérő módszerek közötti különbségekre vagy ép-
pen ellentmondásokra és néhány olyan területre, ahol további 
kutatómunka szükséges /5/.' 
Az első nagyobb eltérés, amely az értékválasztás! vizsgálatok 
tartalmának elemzésekor azonnal szembe ötlik, a kérdések /ite-
mek/ sokrétűsége és heterogén volta a különböző "tesztekben". 
Az egyik kérdőiven például az iteraek jelentős része a különbö-
ző értékek tényleges rangsorolásával foglalkozik. Az itemek 
további jelentős hányada ugyanazoknak az értékeknek részaspek-
tusait emeli ki. Ez a módszer határozottan jó, mert az érték-
választást elősegitő feladatokat tartalmazza. Ezen a területen 
azonban sok más eljárás lényegesen szélesebb keretek között 
dolgozik. Előfordul az is, hogy egész sor kérdés távolról sem 
az értékkel kapcsolatos /11/. 
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Ezeknek a kérdéseknek a tartalmi 3kálája nem nagyon külöubö-> 
zik az úgynevezett életmód, magatartás felmérésekétől, amelye-
két azért fejlesztettek ki, hogy ugyanolyan tipusu változókat 
mérjenek, mint amelyek a sokkal specializáltabb személyiség-
kérdőivek céltáblái /4/. 
Ismét más tipusu kérdések azok, amelyeket Edwards vezetett be. 
Ebben a rendszerben a válaszadó megjelöl dolgokat /hogy példá-
ul olyan csoportosulásokban érzi jól iqagát, ahol a csoport 
tagjai egymással szemben barátságos, meleg emberi érzéseket 
táplálnak, vagy szeret új barátságokat kötni esetleg, hogy 
mindig szorongást érez amikor tapasztalja, hogy valaki olyat 
tesz, ami helytelen/. Az ilyen tipusu feladatok alapvetően el-
térő természetűek azoktól, amelyek az előbbiekben találhatók. 
A fent emiitett kérdések messze az értékekkel kapcsolatos köz-
vetlen problémák mögé kivánnak nyúlni és olyan rendszereket 
próbálnak kiépíteni, amelyek az.értékorientáció kialakulási fo-
lyamatát és az előnyben részesítés mechanizmusát is feltárni 
kívánják /2, 5/. 
Az ilyen értéklisták eltérő tartalma egész sor alapvétő kér-
dést vet fel az értékorientáció mérések céljával kapcsolatban, 
különösen a;z értékválasztási vizsgálatokkal összefüggő kérdé-
sek célját illetően. Általában a felmérésnek eléggé széles-
nek kell lennie ahhoz, hogy a válaszok tömegéből a szakember 
számára a vizsgált tanuló személyisége több oldalról megköze-
líthető legyen. A leíráshoz figyelembe vett témákat egyálta-
lán nem szükséges az értékválasztásra vagy azzal közvetlen kap-
csolatban álló területekre szűkíteni; de az sem helyeselhető, 
ha ezekkel a területekkel nem foglalkozunk és mégis ugy igyek-
szünk beállítani, hogy értékválasztási vonatkozásai is vannak 
a felmérésünknek. Az ilyen eljárás félrevezető, és amellett 
problémát jelent az értékelés is. Hangsúlyozzuk, az értékori-
entáció mérések gyakorlati szempontból hasznosnak bizonyultak 
még akkor is, ha a kérdőivek szükséges terjedelme nem egyértel-
műen tisztázott. Ezért bármilyen próbálkozásra, amely a vá-
lasztott értékek dimenzióit közelebbről meg akarja határozni, 
nagy szükség ván /18/. 
Azok az itemek, amelyek a szűkebb értelemben vett értékválasz-
tással kapcsolatosak illetve, ha ez lehetséges, azok, amelyek 
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értékrendszerezóssel járó feladatokkal foglalkoznak, igazán lé-
nyeges és döntő jelentőségű kérdéseknek minősülnek. Nincs szük-
ség a személyiség struktúráját vagy a szükségleteket, illetve 
kreatív vonásokat kimutató kérdésekre, ha a felmérés fő célja 
az értékoriéntálódással kapcsolatos. Ugyancsak a bizonyítékok 
irányában érzem ugy, hogy egy más területre kell áttérnem. 
A következő témában szintén kevés információ áll rendelkezésre, 
de ahol azért már látható, hogy relatíve többen nyúlnak az 
egyik módszerhez, mint a másikhoz /14, 17/. 
A kérdésfeltevés tartalmi problémájához szorosan kapcsolódik 
az a kérdés is, hogy a megkérdezettet milyen tipusu válaszadás-
ra kérjük. Itt most nem arról van szó, hogy szembe állitjuk a 
"szeretem - közömbös - nem szeretem" tipusu válaszadást az 
"egyetértek - nem értek egyet" vagy "leginkább kedvelem - leg-
kevésbé kedvelem" tipusu válaszokkal, hanem éppén a "kierőaza^ 
kolt" válaszadási tipust akarjuk összevetni a szabad válasz-
adási módszerrel. 
Egyes esetekben a kérdezett használhatja a "szeretem - közöm-
bös - nem szeretem" tipusu válaszadást vagy az "egyetértek -
nem értek egyet" változatot, illetőleg bármilyen hasonló tipu-
su válaszadást, de az ilyen kérdőivekben az adott választ any-
nyiszor veszi igénybe, ahányszor jónak látja. Az un. "kierő-
szakolt" választási helyzetben ezzel szemben a jelölt csak egyet 
választ ki egy csoportból, ós igy fejezi ki azt, hogy például 
mely tevékenységeket kedveli leginkább. Hasonlóképpen egy cso-
portból kell kiválasztania'azt az egyetlen itemet, amelyet 
legkevésbé szeret. így nincs megadva az előző kérdőiv-tipusra 
jellemző választási szabadság. A szabad válaszadási módszerrel 
össze lehet hasonlítani egyéneket vagy csoportokat kedvező 
vagy kedvezőtlen szavazataik alapján, s ráadásul lehetőség nyi-
lik arra is, hogy meghatározzuk, mely értékek szimpatikusak $ 
vizsgált személy számára és melyek nem. A "kierőszakolt" vá-
laszadási technikával a kedvező válaszok száma minden egyes 
egyén esetében azonos, ha az utasításokat követi és betartja. 
Minden egyes vizsgálati személyünk pontosan ugyanannyi "szere-
tem" választ kell, hogy kiválasszon, mint akárki más. így az 
utóbbi módszer valójában arra szolgál* hogy a válaszadók egye-
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di különbségeit azonos kiindulási alapra hozza. Azok a tenden-
ciák, amelyek követői szeretnek mindent vagy tagadnak mindent, 
nem jelennek meg a "kierőszakolt" válaszadásnál /15, 19/. 
Ismeretes, hogy a szabad-választású kérdésekre adott válaszok 
másrészről óriási eltéréseket mutathatnak az egyes csoportok 
között, egyszerűen azért, mert az egyik csoportban "lojális" 
a másikban "mindennel szemben ellenzéki" felfogásúak vannak. 
• Ilyen viselkedési attitűd jellemző lehet egy foglalkozási 
csoportra is, de még inkább bizonyos különcködő személyisé-
gekből összeálló mintára. Azokról a tényezőkről, amelyek az 
alapvető ígéretet vagy ellenszenv kiváltó okai lehetnek már 
esett szó. Az ilyen tipásu válaszadási tendenciák akkor ve-
zetnek különösen, nagy problémákhoz, amikor az értékorientáci-
ót hivó kulcsszavakat alapfogalmakból állítják össze, vagy az 
elvi egybetartozásra jobban ügyelnek, mint a valóságos hely-
zet szerinti csoportosításra. Amikor a standardokat empirikus 
utón ugy fejlesztik ki; hogy különböző csoportokat hasonlíta-
nak össze, akkor az alaptendenciákból adódó eltérések kiesnek 
és igy egészen jó empirikus standardhoz juthatunk. 
A problémát itt csak az jelenthet, ha a kérdéseink nem 
az adott szempontból lényeges jegyekkel kapcsolatosak. Ez 
esetben ugyanis nem a vizsgálandó jellegzetességekre vonatko-
zó standardot használunk. A nagyon tiszta és egyértelmű stan-
dardok kidolgozásánál feltétlenül kívánatos az ilyen hibák 
elkerülése. Belátható, hogy a felmérés standardlzálásának 
módja olyan tényező, amelyet figyelembe kell vennünk ahhoz, 
hogy eldönthessük a "kierőszakolt" választási technika alkal-
mazása nem lenne-e célravezetőbb. A "kierőszakolt" választá-
sok relatív hiteléről és értékéről nem kívánunk itt bővebben 
szót ejteni. 
Ehelyett fontosabbnak véljük a válaszadást arra a kér-
désre, hogy milyen standardot célszerű kifejlesztenünk? 
"Homog^p vagy empirikus standardunk legyen?" 
A leginkább használt empirikus standard az, amely azokat a 
válaszokat értékeli nagyobbra, amelyek alapján egy jellegze-
tes csoportot valamely más csoporttól el tudnak különíteni. 
Az empirikus standardok számos előnnyel rendelkeznek. 
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A leginkább használt empirikus standard az, amely azokat a 
válaszokat értékeli nagyobbra, amelyek alapján egy jellegze-
tes csoportot valamely más csoporttól el tudnak különíteni. 
Az empirikus standardok számos előnnyel rendelkeznek. Könnyen 
értelmezhetők, hiszen nyilvánvaló, hogy az,aki magas pontszá-
mot ér el az "A" csoport számára felállított standard sze-
rint, annak az értékorientációja nagy valószinüs'éggel közel 
esik az "A" típushoz. Az értékelés egyszerűsége az empirikus 
rendszer belső felépítéséből következik,vagyis abból, hogy 
ezt a rendszert, arra tervezték, hogy egy bizonyos értékren-
det követő személyiség sajátságait ki lehessen vele szűrni. 
Természetesen minden empirikus standard kifejlesztése jelen-
tős feladat, mivel az adott csoportról nagyon sok jellemző 
adat összegyűjtését kívánja meg. Az adott populáció azonban 
gyakran nehezen hozzáférhető kérdőivek és felmérések számára. 
Az ilyen standardoknak további előnye, hogy ha egyszer elju-
tottunk a hasznos adatgyűjtés fázisához, az adott csoportról 
valóban értékes informáoiókat nyerhetünk. 
Az empirikus standardoknak azámos hátránya is ismert. Az 
egyik nyilvánvaló hátránya, hogy az ilyen standardok kifej-
lesztése tulajdonképpen soha véget nem érő munkát jelent. 
Amint a kutató egy ujabb csoportot kiván vizsgálni, nehéz 
hel/feetbe kerül, hiszen semmi sem biztosítja arról, hogy a 
már kidolgozott standardok itt is érvényesek lesznek. Ilyen-
kor az uj populáció soraiból megfelelő számú mintát megvizs-
gálva azt az "átlag tanuló", átlag fiatal" felfogással ö&z-
sze kell hasonlítani* Az eltérő item válaszok azután az uj 
standard felépítéséhez vezetnek. Ekkor az uj standard jól 
használható lesz. Ha az uj, standardot összehasonlítjuk a már 
meglévőkkel, meghatározhatjuk, mely értékrendek között van 
rokonság* Nyilvánvalóéul nem kell empirikus standardot felál-
lítani minden egyes vizsgálathoz. Ha ez lenne a helyzet, ak-
kor valóban nehéz helyzetbe kerülnénk. Mégis nagyon nehezen 
hatarozható meg az, hogy mikor elegendő szamu a standardunk 
és leállhatunk az ujabbak kifejlesztésével. 
* 
Minden egyes uj standard bevezetése ugyanakkor nagyon 
széleskörű és megerőltető munkát jelent azok számára, akik a 
143. 
felméréseket tervezik és értékelik, hiszen minden egyes kér-
dés standardja beleszámit a felmérés összpont3zámába. Ha van 
45 standardunk, amellyel például egy egyszerű 400 körüli 
itemszámu felmérést akarunk kiértékelni, akkor ez már megle-
hetősen nagy időveszteséget jelent az értékelésben. Egyéb-
ként is egyszerűen nincs is ilyen sok dimenziója egy értékvá-
lasztási kérdőivnek. 
A sokak által javasolt alternativ megoldás az lenne, 
hogy vizsgáljuk meg először a felmérés anyagát és határozzuk 
meg a benne szereplő variánsok számát. Ezután a felmérést az 
igy meghatározott minimális számú standard szerint értékel-
hetjük ugy, hogy ugyanakkor a variánsokat mind ki is meritjük. 
Az ilyen standardokat homogén standardoknak hivják, mivel 
minden egyes standard ugy van felállítva, hogy egy standardon 
belül az itemeik közötti kapcsolat jól kihangsúlyozott legyen, 
de a többihez csak gyengén kapcsolódjók. 
Látványos előrelépésnek vagyunk szemtanul több esetben 
is, amikor jelentős munkabefektetéssel alaposan megtervezett 
homogén standardokat dolgoznak ki. Érdekes, és némileg megle-
pő is a felismerés, hogy bizonyos értelemben a homogén stan-
dardok az értékorientáció-felmérések értékelésének történeté-
ben visszatérést jelentenek az értékválasztást mérő vizsgála-
tok korai szakaszának tapasztalt egyik megoldatlan problémá-
jához. A homogén standardoknál az itemek valamely szorosan 
összetartozó csoportjára adott válaszokat egyetlen itemre a-
dott válasszal helyettesíthetjük. így igyekszünk elkerülni az 
értékválasztás pontozásának fejlődése során elkövetett komoly 
hibák egyikét. A korai kísérletek nem sikerültek, mert ugy 
találták, hogy az egyes itemekre adott válaszok túlságosan 
megbízhatatlanok voltak. Manapság az itemek nagy csoportjára 
kérünk választ, igy ezután egy egész csoport nagyon hasonló 
tartalmú itemre adott válaszokból megbízhatóan kiszűrhetjük a 
közös jellemzőket. Igy reméljük, hogy megfelelő számú standard 
kidolgozásával az empirikus standardok minden fontos tényező-
re kiterjesztő rendszerét sikerül kifejleszteni. Ha erre való-
ban sor kerülne, az értékelés kevésbé lenne nehézkes, a stan-
dardok igazi jelentést hordoznának és n vizagált csoportról 
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könnyebb lenne áttekinthető képet kapni. 
Az értékválasztási tesztek homogén standardjainak kifejleszté-
sére irányuló erőfeszítések elsősorban nem abból az igényből 
fakadnak, hogy a gyakorló tanácsadóknak szükségük van ilyen 
standardra. Sokkal inkább arról van itt szó, hogy reális kí-
vánalomként merült fel pszichometriai szempontból is kielégí-
tő rendszer kidolgozása azok számára, akik a teszt-elmélet 
kutatásával foglalkoznak. Nyilvánvaló, hogy a mind nagyobb és 
nagyobb számú empirikus standardok kidolgozása nem túlságosan 
lelkesítő, feladat azok számára, akik az értékorientációt be-
folyásoló értékkörökbe kívánnak mélyebben belelátni. Ez a ke-
resgélés vezetett többek között a homogén mérőrendszerek ki-
dolgozásához. 
A homogén mérőrendszerek alapján kiértékelt felmérések fel-
használása a kutatási munkában egyáltalán nem jelent könnyed 
kezelhetőséget. Hiszen ilyenkor tiz-tizenkét különböző homogén 
standardot használunk egyszerre, amelyek mindegyikét ugy ter-
vezték meg, hogy a felmérés válaszaiban rejlő variánsokat ki-
merítse. Ezek alapján kell kimutatnunk, hogy a kérdezett fia-
tal értékrendje egy adott tevékenységet végző fiatalok cso-
portjának értékorientációival egybevág-e. További jelentős 
problémaként vetődik fel a pontok olyan megfelelő csoportosí-
tásának kidolgozása, amely az adott tevékenységet végző cso-
port értékválasztásával annak teljes komplex jellemzését is 
adja. 
E témához tartozó másik probléma - amelyet túlságosan gyakran 
el is hanyagolunk - a standardok elnevezése, illetőleg ren-
deltetésük pontos meghatározása. 
Ugy tűnik, hogy a homogén standardok fejlesztése feltétlen és 
lényeges része az értékválasztás helyes mérésére irányuló erő-
feszítéseinknek. Az ilyen mércék sokkal kedvezőbb pszichomet.-
riai jellemzőkkel rendelkeznek, mint az empirikus standardok. 
Ráadásul, ha az óriási munka végéhez ér, a standardok ilyen 
rendszere végül is bizonyára jól fogja szolgálni a célt, ame-
lyekre szánták őket. Ugy véljük, hogy Thurstone elsőrendű 
szellemi képességekkel kapcsolatos tanulmányának tapasztala-
tait érdemes lenne megvizsgálni az értékorientáció területén 
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ia. Arról van szó, hogy a homogén standardok fejlesztését nem 
ugy kell kezelni, mint egy, azonnal a gyakorlati munkában fel-
használható eredményt, hanem ugy, mint egy szükségszerű, első 
lépést a sokkal komplexebb és pontosabb értékelési rendszerek 
kifejlesztésének utján. Az egyre több uj felmérés megjelenése 
az egyre több empirikus standarddal együtt nyilvánvalóan az 
értékválasztás mérésében ellenreakciókat vált ki. Másrészről 
homogén standardokkal dolgozni, amelyekben nincs elegendő in-
formáció ahhoz, hogy a tesztpontokat értelmes jelentéssé for-
dítsuk le. .Ez még nagyobb nehézséget jelent a gyakorlati ember 
számára. 
Megítélésünk szerint egy olyan uj tipusu standardot kellene 
kifejleszteni, amely ötvözi a homogén és empirikus mérőrendsze-
rek módszertani előnyeit. Az uj standardot az empirikusból 
kellene kifejleszteni olymódon, hogy kapcsolatban maradjon az 
ismert értékválasztási mércékkel. Finomodjon annyiban, hogy 
vegye figyelembe a kapcsolatot az egyes itemekre adott vála-
szok között és ennek alapján csoportok között is differenci-
áljon. Az ilyen rendszernek nemcsak pszichometriai szempontból 
kivánatos sajátságokat kell tartalmaznia, hanem olyan igaz 
kritériumokat is, amelyek alapján az egyes csoportok között 
különbség tehető. A javasolt uj standard egyfajta összekap-
csolása, szintézise a tiszta homogén mérce, amely nem veszi 
figyelembe a tevékenységek ágai között ma meglévő jellemző 
különbségeket ós a hagyományos empirikus mérce között, amely 
olyan komplex, hogy alig lehet általános, két különböző tevé-
kenységet összekapcsoló megállapítást levonni belőle. Lehet-
ségesnek tartjuk olyan standard kifejlesztését, amely egybe-
gyűjti a kivánatoa és hasznos elemeket az empirikus és homo-
gén standardokból.' 
A különböző standardok tárgyalását nem zárhatjuk le 
anélkül, hogy néhány más természetű problémát ne emlitenénk. 
Az egyik fontos kérdés arra vonatkozik, hogy "Hány itemet 
kell pontozni egy standard keretében?" A legtöbb vizsgálat 
nagyszámú iternet pontoz minden e^yes empirikus standardjá-
hoz. i.livel a legtöbb kérdőív ,«;épi uton értékelhető, a pon to-
zandó itemek száma és a súlyozás kárdésu :.IÍ'ISO<1 rendű probléma. 
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Ha azonban hasonló felméréseket iskolai szinten akarunk vé-
gezni, akkor az értékelésnek ez a módja nem. valósitható meg. 
Ezért a kutatók egy része viszonylag egyszerű kézi pontozást 
javasol, amelyhez egységsulyozásokat használ különböző súlyo-
zások helyett. Saját kutatásaink is azt támasztják alá, hogy 
célszerű egységnyi súlyozást használni. A legtöbb olyan fel-
mérés, amelyre homogén standardot dolgoztak ki, szintén nem 
tul sok itemmel /50-60/ dolgozik és még a fentinél is alacso-
nyabb számú kérdést alkalmaz. 
A kérdéskört tanulmányozó munkák megvizsgálták az itemek op-
timális számának kiválasztását, a legjobb itemek összeállí-
tásának módját és a válaszok súlyozását. 
A legjobb itemek kiválasztásában fő szempont az, hogy komp-
lex, jól értékelhető mércét lehessen az itemekre alkalmazni. 
Variabilis, egyetlen válaszlehetőséget sem tuí hangsúlyozó 
standardok olyan mércék kialakításának lehetőségét vetik fel, 
amely elsőrangúan meg tudja különböztetni az értékválasztás! 
csoportokat. Ezek a standardok kevésbé megbizhatóaknak tűn-
nek, mert kevesebb bennük a belső"összefüggés. A teszt-re-
teszt megbizhatóság kontrollja alapján ez a feltevés nem iga-
zolódott . Korábban már javasolták, hogy eltérő, uj oldalról, 
kell megközeliteni az item válaszok analízisét. Az egyik el-
járás a vizsgált csoport válaszait az "átlagember válaszai-
val" hasonlítja össze. A kis különbségek felett igy elsikkad 
a figyelem. A nagyobb differenciák, ugy állnak elő, hogy a 
különbségek irányának ós méretének megfelelően sulyozunk. 
A javaslat lényegében a válaszok konfigurációját változtatja 
meg. Ez azt jelenti, hogy a csoportokat -nem csak az egyes 
itemekre adott válaszaik alapján hasonlítjuk össze, hanem 
egymáshoz rendeléssel válasz-párokat, sőt hármas csoportokat 
is kialakíthatunk. 
Korábban már emiitettük az értékválasztást felmérő tesztek 
pszichometriai jellemzőinek javítására irányuló igény felme-
rülését. Különösen érdekesek azok a próbálkozások, amelyek-
ben a "kierőszakolt" választási itemekben a kategóriákon be-
lül az itemek preferencia értéküknek megfelelően kiegyenli-
tik. Ez felettébb Ígéretes lépés, hogy olyan méréseket dol-
gozzanak ki, melyek légjobban képesek differenciálni 
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különböző csoportok között. Nem könnyű munka ez, főleg ha a 
korábban összegyűjtött jellemzési adatokra kívánunk támasz-
kodni. Mégis feltétlen támogatni és segíteni kell. 
Szóltunk már a homogén és empirikus standardok szembeállítá-
sáról. Függetlenül a mérce típusától, feltétlenül szükség 
van jó összehasonlítási alapra. Gyakran elfelejtik azt is, 
hogy a hómogén standard kifejlesztése csak közbülső lépés, a 
fő cél, hogy a pontok megfelelő kombinálása révén képet kap-
junk bizonyos értékrendek szerveződéséről. Hogyan lehet jó 
kontroll osoportra szert tenni? A standardok fejlesztésének 
korai szakaszában szokás volt különböző populációkat össze-
hasonlítani, de ez nem volt tul sikeres. Az értékválasztási 
pontokból bizonyos esetekben kevés olvasható ki, de gyakran 
egyáltalán nem lehet jóslásba bocsátkozni. A leghasznosabb, 
ha kontrollként különböző tanulói csoportok jól megválasz-
tott tagjait kérdezzük. így nyiiik lehetőség a legnagyobb fo-
kú differenciálásra és stabilitásra az eredményeit illetően. 
Sőt még bizonyos kereszt-próbák i-s végezhetők, hiszen a 
standard-rendszer hitelét nem változtatjá meg lényegesen, ha 
egyszer az egyik csoportot hasonlítjuk a maradékhoz;, máskor 
egy másikat. A képzésre vonatkozó vizsgálatok nem rmgycip. lel- -
kesitők, mivel az értékválasztási tesztek ezen a térenVnem 
sok ujat tudnak adni más módszerekkel* szemben. 
Ezzel ahhoz a ponthoz értünk el, amely különösen fontos, ha 
valaki azt vizsgálja, hogy milyen módon használjuk az érték-
választási teszteket. A probléma az, hogy nevezzük el a stan-
dardunkat. Amire ilyen helyzetben valójában szükségünk van, 
egy olyan kontroll osoport kimerítő jellemzése, amely eléggé0 
tág ahhoz, hogy minden érdekelt osoport beleférjen, de eléggé 
szűk is, hogy pontosan lehessen differenciálni vele. Néha 
nagyon nehéz ilyen kontroll osoportot találni, hiszen a tanu-
lók válogatása és az adatgyűjtés hosszú hónapokat vehet igény-
be. A legtöbb vizsgálatnál ninos idő arra, hogy elegendően 
nagy számú kontrollt építsünk ki az egyes standardókra. Meg-
oldást az jelenthet, ha foglalkozási családokat fejlesztünk 
ki, hogy kidolgozzuk a foglalkozási csoportok közötti különb-
ségeket és igy minden foglalkozási családra elegendő egy al-
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kalma8 standard kifejlesztése. A közös standardból mór könnyen 
levezethető az egyes, családon belüli foglalkozósokra egy fő 
mérce. Ez a megoldás talán nem tűnik kielégítőnek, de még min-
dig jobb, mint minden egyes foglalkozásra egy uj standard ki-
dolgozása. 
A homogén standardok elnevezése még bonyolultabb. Lehet, hogy 
egy halmáz itemre azt mondják, hogy az bizonyos foglalkozási 
csoportra jellemző és ezután nevezik el. Vagy az is lehet, 
hogy nagyon nagy számú itemet állítanak fel, amelyek minden 
lehetséges értékorientációt érintenek és azután bizonyos ite-
meket egymáshoz való erős kapcsolatuk alapján kiválasztanak. 
A közös elemek szolgálnak ezután alapul a besoroláshoz. 
A legtöbb probléma abból a feltevésből adódik, hogy ha az ér-
tékorientációt megfelelőképpen mérni tudjuk, akkor már meg is 
érthetjük a mért különbségeket ugyehezekből az adatokból. 
Ilyen esetekben még mindig jobb, .ha csak megszámozzuk a stan-
dardokat pl.« "Standard I", "Standard II", "Standard III", 
"Standard IV", stb. így az elnevezés kevésbé lesz látványos, 
de ugyanakkor elkerülhető az, hogy az elnevezés alapján téves 
előítéleteket alakítson ki a standardok használója. 
Az értékorientáoiós mérőeszköz kidolgozói tartoznak annyival 
a használóinak, hogy lehetőség szerint segítsék munkájukat. . 
Az Összehasonlító csoport esetében nem elég, ha a felmérés 
azt mutatja, hogy a pontok száma magasabb, mint az átlagos 
populáció 50, 70 vagy 90 százalékának teljesítménye. Arra is 
szükség van, hogy á vizsgált tanulót összehasonlítsuk az 
adott értékrendben már régóta sikerrel alkalmazott értelmezés-
sel. Ha az utóbbi információ hiányzik, a.pontok alig mondanak 
többet, mint egy jobb statisztikai játék. Ezen az alapon arról 
is meg kell bizonyosodnunk, hogy olyan mércét használunk, 
amelynek jellege egyértelműen meghatározott. 
Az előzőekben áttekintettük az értékválasztás mérésével 
kapcsolatos, napjainkban legtöbb vitára alapot adó problémá-
kat. Befejezésül néhány javaslattal szeretnénk élni. 
Kívánatos lenne az, hogy bizonyos értékeket azon az alapon 
tudnánk egységbe foglalni, hogy milyen értékválasztási sablon 
kiséri. Ilymódon nemcsak az értékelési munkát lehetne csök-
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kenten!, hanem azt is jobban meg tudnánk érteni, miért vá-
lasztja valaki éppen ezt az értéket, amit választ. Ez mind-
járt egy második problémát is felvet: sokat dolgoznak mos-
tanában azon, hogy a módszereket fejlesszék, és egyre keve-
sebbet azon, hogy megértsék, mit is mérnek. Nagyon hasznos 
lenne, ha megvizsgálnánk, milyen a kapcsolat a személyiség 
értékrendje és egyéb tulajdonságai között. 
Arról is nagyon keveset tudunk, hogyan alakul ki valakiben 
az érték iránti vonzalom. Ezt a problémát valószinüleg a 
személyiség különböző oldalai fejlődésének egyidejű vizsgá-
lata utj an vihetjük közelebb a megoldáshoz. Ugyanilyen fon-
tos kérdés az is, hogy a felmérés legyen könnyen pontozha-
tó, könnyen használható és egyszerűen értelmezhető eredmé-
nyeket a'djon.. Hasonlóan fontos, hogy a méréses módszer va-
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Ене Гергей 
Методические проблемы определения ориентации 
ценностей, связанных с профессией 
В понимании автора методы исследования ориентации 
ценностей могут классифицированы следующим образом, а 
именно: какие аспекты выделяются в первую очередь в за-
висимости от выбора профессии. Одним из главных недос-
татков применяемых методов является то, что они стремятся 
получить ответ у лиц и на такие многочисленные вопросы, 
которые далеки от основных аспектов исследуемых целевых 
установок. 
Методы, как правило, связаны с техникой анкетирова-
ния. Анкеты содержат намного больше вопросов, чем это не-
обходимо обычно для раскрытия ориентации ценностей. В 
случае применения техники анкетирования автор рекомендует . 
количество необходимых вопросов ограничить до 40-60. Да-
лее, необходимо стремиться к тому, чтобы это измерение бы-
ло легко оценено и обеспечивало просто результаты. Необхо-
димо формирование эмпирических стандартов таким образом, 
чтобы оно приближалось к надежности однородных стандартов. 
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Jeno Gergely 
Methodologische Probleme der Ermittlung der mit dem 
Beruf zusammenhängenden Wertorientierung 
Nach der Auffassung des Verfassers lassen sich die 
Methoden der Untersuchung der Wertorientierung danach 
gruppieren, auf welche Aspekte im Zusammenhang mit der 
Berufswahl das Gewicht gelegt wird. Eine allgemeine 
Mangelhaftigkeit der. angewandten Methoden besteht darin, 
dass von der Versuchsperson auch auf solche Fragen 
Antwort verlangt wird, die weit entfernt von den grund-
legenden Aspekten des Untersuchungszieles stehen. 
Die Methoden sind im allgemeinen mit der Technik 
des Fragebogens verknüpft. Die Fragebogen enthalten aber 
wesentlich mehr Fragen, als diese zur Ermittlung der 
Wertorientierung unbedingt notwendig sind. Der Verfasser 
schlägt vor, die Zahl der Fragen bei dieser Methode auf 
40-60 zu beschränken. Man muss ferner beachten, dass sich 
die Ermittlungsangaben leicht auswerten lassen und 
zuverlässige Ergebnisse sichern. Es ist notwendig, empir-
ische Standarde so zu bilden, dass sich diese der 
Zuverlässigkeit der homogenen Standarde nähern. 
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ÓVODAI IDEGENNYELVI NEVELÉS SZOCIÁLPSZICHOLÓGIAI 
VONATKOZÁSAI 
Keményné Gyimes Erzsébet 
• t , 
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A kutatás időszerűsége 
A társadalmi, gazdasági, politikai fejlődés világtencenciá-
it vizsgálva nyilvánvalóvá válik, hogy a következő évtizedekben 
a gazdasági integráció, a békés egymás mellett élés elve, az or-
szágok között szélesedő két- és többoldalú együttműködés, a tu-
dományos-technikai forradalom, a nemzetközi turizmus stb. számos 
területén igényel idegen nyelvtudást. Különösen nyomatékosan je-
lentkezik ez az igény olyan országokban, ahol - mint Magyarorszá-
gon - a többségi anyanyelv nem un. világnyelv. 
Az általános fejlődési tendenciák mind mennyiségi, mind minőségi 
szempontból magasabb igényeket támasztanak az idegennyelvtudással 
szemben. Az ezredforduló "integráltabb" világában előreláthatólag 
sokkal több embernek lesz szüksége idegennyelvek kommunikativ 
használatára az élet legkülönbözőbb területein, mint jelenleg. 
A nyelvtudás egyre fokozódó mértékben válik társadalmi, gazdasá-
gi szükségességgé, az általános műveltség és a szakemberképzés 
szerves részévé. 
Szélesednek a nemzetközi érintkezés közvetlen, személyes lehető-
ségei, s ezáltal növekszik a gyors reagálást igénylő szóbeli 
kommunikációs formák fontossága, nem csökken az Írásbeliség in-
formációhordozó és -rögzitő- szerepe. A nyelvhasználat területe, 
funkciói nemzetközi méretekben bővülnek. 
Mindez az eddiginél összetettebb féladatrendszert állit közokta-
tásunk elé. 
A 70-es években különösen intenzívvé vált korszerűsítési 
törekvések örvendetes eredményeként értékeljük azt a folyamatban 
lévő szemléletváltozást, amely az MTA ajánlásaiban egyértelműen 
megfogalmazódik: 
"A szocialista személyiség kibontakoztatása perspektívájában 
használjuk tudatosan az "idegennyelvi nevelés" kifejezést a szo-
kásos idegennyelvi oktatás helyett, mert ezzel is jelezni kíván-
juk a folyamat komplex jellegét, amelybe egyaránt beletartozik 
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az idegennyelvi "viselkedésre szoktatás", a tudatositás és autó-
matizáció, ismeretek, jártasságok, készségek kialakítása, értel-
mi, érzelmi, akarati erők aktivizálása, az egyén és közösség 
együttműködése. Az idegennyelvek tanítása nem tekinthető elszi-
getelten, hanem az általános nyelvi nevelés, a kommunikáció pe-
dagógiájának szerves részekónt... Ezen belül az idegennyelvek a 
nemzetközi kommunikáció, a tágabb horizontú tájékozódás, a népek 
közötti megértés és együttműködés fontos eszköze." 
Ahhoz, hogy. e célkitűzés tényleges hatótényezővé váljék a 
gyakorlatban, több tudományosan igazolt célirányos elemzésre 
lenne szükség, mindenekelőtt a kommunikáció-kutatás, a pszicho-
lingvisztikaés a pedagógiai szociálpszichológia tudatosabb 
közreműködésére ebben a szemléletváltoztató folyamatban. Lehet, 
hogy ezáltal egyes fogalmak átértelmezésére is kényszerülünk u „ 
majd. 
Kutatásainkkal e szemléletváltoztató folyamatban kívánunk részt 
vállalni. 
Pontosnak tartjuk mindezt hangsúlyozni, mert számos vitá-
ban, szakmai hozzászólásban, - még.ott is, ahol nemcsak mereven 
a "nyelvi oldalra" koncentrálnak,.- még mindig egyfajta funkcio-
nális pszichológiai szemlélettel találkozunk. Vannak, akik az 
oktatás hatékonyságának növelését tudományosan igazoltnak vélik 
azáltal, hogy a nyelvészeti megállapításokat a pszichológia ol-
daláról mintegy "alátámasztva" mechanikusan átviszik az okta-
tásba. A gyakorlat cáfolta meg ezt a pszichológiában már túlha-
ladott szemléletet. Természetesen jó, ha - nevelésről lévén 
szó - nemcsak a nyelvi oldal válik a vizsgálódás tárgyává. Jó, 
ha maga a folyamat is, sőt az a személyközi kapcsolat is, amely 
létrehozza és működteti ezt a folyamatot, melynek végső célja 
a személyiségfejlesztés. 
Teljes mértékben jogos tehát a pszichológiai kérdésiéivé-, 
tés, de korántsem közömbös, milyen jellegű az. 
Az alábbiakban azokat az elméleti összefüggéseket mutatjuk be 
röviden, amelyek alapvetőe'n meghatározták kutatásaink irányát. 
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Elméleti megfontolások 
A magasabb rendű specifikusan emberi pszichikus folyamatok 
csakis a másik emberrel való kölcsönhatásban születnek meg. Te-
hát a személyiségfejlődés is alapvetően emberi kapcsolatokon 
keresztül, emberektől származó hatásokon át, a szocializáció 
folyamatában, tevékenység által valósulhat meg. 
E tevékenység sajátosságát a Vigotszkij-féle iskola felfogása 
szerint két alapvető vonás határozza meg: az egyik a célszerű-
ség, vagyis kezdettől fogva jelen van egy célkitűzés; a másik a 
tevékenység meghatározott strukturája, felépitése /cselekvések 
egymásutánja, a tevékenység olyan komponenseiből áll, amelyekre 
jellemző,fhogy közbeeső,, önálló céljuk van/. A végrehajtás 
konkrét körülményeitől függően a cselekvések különböző önálló 
müveletekből állhatnak. 
Az emberi személyiség reális alapja azoknak a ténylegesen rea-
lizálódó társadalmi viszonyoknak az .összessége, amelyek megva-
lósulásának az ember tevékenysége is része. Pontosabban maga a 
személyiségformálódás az ember sokféle tevékenységének összes-
egében megy végbe /Leontyev, A.Ny. 1977./. Kimondottan a szub-
jektum tevékenységeiről van tehát szó; ezek a személyiség 
pszichológiai elemzésének "alapegységei". 
A személyiségfejlődésben sajátos szerepet játszik a nyelv, 
a beszéd. A beszéd, mint a személyiség aktiv viszonyulásának 
megnyilvánulási formája a környezethez, mint tevékenység az em-
berek közötti érintkezésben keletkezik, és az érintkezést 
szolgálja. Szoros dialektikus kapcsolatban áll valamennyi 
pszichikus folyamattal és állapottal, s ugyanakkor kifejeződnek 
benne a személyiség jellemző tulajdonságai. Ismeretes, hogy a . 
beszédtevékenység tanulmányozása annak "hordozójának" tanulmá*-
nyozását is jelenti, és forditva: a személyiség tanulmányozása, 
megismerése nem képzelhető el verbális magatartásának vizsgála-
ta nélkül. Ezért is oly nagy jelentőségű /mind elméleti, mind 
gyakorlati szempontból/ a személyiség beszédtevékenységének 
kutatása. 
A beszéd nem a nyelv elemeinek puszta Összege, a beszéd raint 
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egész, minőségileg uj képződményként értelmezendő, melynek spe 
cifikuma célirányosságában és struktúrájában rejlik. Mindez el 
vi kiindulásként érvényes az idegennyelvi beszédtevékenységre 
is /Leontyev, A.A. 1974/. 
Ennél a kérdésnél, ti. az érintkezés és a beszédtevékeny-
ség összefüggésében, felmerül a kommunikáció lényegi problémá-
ja. Közismert az az álláspont, mely szerint a kommunikációs 
folyamat három egymásra épülő szint eredményeként jöhet csak 
létre: 
- Az első szint megköveteli az un. szintaktikai" szabályok 
betartását, azaz a közlési szimbólumok pontos visszaadását /ki 
ejtés., intonáció, a kijelentés grammatikai ̂ megformálása/. 
- A második szint megköveteli a kivánt jelentés adott 
szimbólumokkal történő pontos visszaadását. Itt a szemantikai 
szabályok lépnék működésbe. Az emberi beszéd szemantikai jel-
lege teszi tulajdonképpen lehetővé, hogy a tudatos érintkezés 
számára megfeleljen, vagyis hogy saját gondolatainkat és ér-
zelmeinket ugy tudjuk megjelölni, hogy az másokkal közölhető 
legyen /Rubinstein 1964./. 
- Végül a harmadik szint "felel" azért, hogy a közléssel 
a beszédpartner magatartását a kivánt irányban befolyásolja a 
beszélő. Ennek érdekében alapvető pragmatikai szabályokat kell 
betartani /Morris, 1972./. Lényegében csak ekkor valósulhat 
meg a kommunikáció. 
így a sikeres kommunikáció érdekében el kell érni a jelzett 
harmadik szintet, mivel a két megelőző szint nem garantálja a 
beszédpartnerra történő ráhatást. 
Ebben az értelmezésben az érintkezés kommunikatív'jellege ma-
gában foglalja á beszédnek mint a kifejezés eszközének és 
mint a személyközi kapcsolatokban létrejövő ráhatás eszközé-
nek funkcióit. 
A szervezett idegennyelv elsajátítás kezdetekor a tanu-
ló az anyanyelvén már alkalmazza a pragmatikai szabályokat, 
valamilyen módon meghatározott céllal beszél. Az idegennyelv 
tanitásában azonban sokáig nern jutunk el ehhez a szinthez, ha 
nem ug,y fogjuk fel és fogadtatjuk el a célnyelvet inár a tanu-
lás megkezdésékor, mint a közlés eszközét, mint bizonyos koin-
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munikativ célok elérésének eszközét, mely különböző életkorú 
tanulók esetében /értve ezalatt az óvodáskoruakat is/ termé-
szetszerűleg más-más módon, eltérő tartalommal fogalmazódhat 
meg. A mindennapi életben mindent valamilyen okból /motivum/ 
és valamiért /cél/ mondunk. Valójában egy adott motivum, hely-
zet és cél esetében lehetetlen, hogy ne mondjuk azt, amit 
mondtunk. Ez implikálja azt az általános módszertani elvet is, 
/amely lényegében a tudatos emberi tevékenység fentebb jel-
zett pszichológiai karakterisztikáján alapul/: elsősorban és 
különösen tartósan azt tanulja meg az ember, amivel bizonyos 
kapcsolata van, ami törvényszerűen összefügg tevékenységének 
sajátosságaival. Ez vonatkozik az óvodáskoruakra, a kisisko-
lás- és a serdülő kóru tanulókra egyaránt. 
A gyermek pszichikus fejlődésének megértéséhez számba kell 
venni mind azokat az objektiv feltételeket, amelyek a személyi-
ségére hatnak /pl. az oktatás során/, mind pedig a belső 
pszichikus sajátosságok rendszerét, amelyen keresztül ezeknek 
a feltételeknek a hatása mintegy megtörik. A gyermek pszichi-
kus fejlődésének sajátos belső logikája és sajátos törvénysze-
rűsége van. Nagy László /1908/ szavaival élve, "a gyermek fej-
lődésének minden korszakában a fejlődésnek saját jellege, irá-
nya van." Ez a fejlődés nem a valóság passziv visszatükröződé-
seként megy végbe. Nincsenek merev életkori határok: ezek a 
határok mozgékonyak, és a gyermek életének és tevékenységének 
konkrét feltételeitől, környezetének vele szemben támasztott 
igényeitől függően elmozdulhatnak /Bozsovics, 1976/. Több 
szovjet és hazai pszichológus /Elkonyin, Davidbv, Kelemen, Lé-
nárd, Salamon és mások/ konkrét kísérletekkel mutatta ki, hogy 
a gyermek iskolai tevékenységének meghatározott szervezésével, 
a tanulási folyamat módszerének és tartalmának megváltoztatá-
sával már alsó tagozatos korban is ki lehet alakitani olyan 
gondolkodáslélektani sajátosságokat, amelyeket sokáig csak a 
felsőtagozatos tanulókra, serdülőkre tartottak jellemzőknek. 
Hasonló eredményre vezettek a hazai komplex matematika oktatás 
bevezetése az első osztálytól, és az azt megelőző óvodai mate-
matikai foglalkozások átszervezése. Galperinnek a gondolati 
cselekvések és fogalmak szakaszos formálódásáról azóló elméle-
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te, amely Vigotszkij azon tételének továbbfejlesztése, melyet 
az oktatásnak az értelmi fejlődésben játszott szerepéről fogal-
mazott meg, az óvodáskorú gyermekek körében végzett fejlesztő 
kisérletek eredményei alapján /Talizina, 1975/ is igazoltnak 
látszik: az elsajátítási folyamat irányitása teljes értékű gon-
dolati cselekvések kialakítását biztositja ebben az életkorban 
is. ' 
Több kutató /Benediktov, Talizina/ feltételezi, hogy az idegen-
nyelv tanitása nagymértékben a tanulmányozott nyelv rendszeré-
nek elsajátítására irányuló gondolati cselekvések szakaszos for-
málódása alapján valósitható meg. 
Az életkori határok mozgékonysága azonban nem zárja ki, 
hogy a gyermeki fejlődésben vannak minőségileg sajátos szaka-
szok, amelyeket sohasem egyes pszichikus sajátosságok egyszerű 
együttese jellemez, hanem mindig a gyermeki személyiség bizo-
nyos sajátszerű egészleges strukturája, valamint az adott sza-
kaszra nézve jellemző fejlődési tendenciák kialakulása. Maxi-
málisan fejleszteni kell azokat a képességeket, amelyek az a-
dott életkor sajátjai, amelyek az adott életkorban kezdenek 
alakulni, formálódni. Az óvodáskorban feltétlenül ennek számit 
a nyelvelsajátitási képesség /Nádudvari, 1980/. Speciális 
vizsgálatok megerősitik azt, hogy az 'óvodáskor a nyelvi jelen-
ségek iránti legfogékonyabb periódus /Elkonyin, 1959/. Ugyan-
akkor nagyon óvatosan kell kezelni a gyermekek intellektuális 
terhelését, különösen túlterhelését. Nem szabad visszaélni 
magas fokú oktathatóságukkal, ahogy erre Nádudvariné is utal, 
nem szabad siettetni az életkori határok áttörését, nem kell 
a gyermeket idő előtt későbbi fejlettségi szakaszba vezetni. 
/Semmi körülmények között sem szabad például az óvodát "kis-
iskolává" változtatni!/. v 
Feltehető ugyanis, hogy valamely funkció fejlődésének mester-
séges és erőszakolt felgyorsítása megsértheti a gyermek élet-
kori fejlődésének harmonikus struktúráját. 
A gyermeki személyiség potenciális lehetőségei csak akkor va-
lósulhatnak meg sikeresen, ha a fejlődés szempontjából legop-
timálisabb tevékenységi formák specifikus megszervezése az 
adott életkor pszicho-fiziológiai sajátosságával összhangban 
van. 
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A gyermeki személyiség fejlődésének konkrét feltételeit 
és élményeinek jellegét vizsgálva, nem hagyhatjuk figyelmen 
kivül azt a pozíciót, amelyet a gyermek életében fontos szere-
pet játszó kapcsolatok rendszerében, az érintkezés folyamatá-
ban elfoglal. A környezetnek a gyermeki személyiség fejlődésé-
ben betöltött szerepével kapcsolatban vezette be Vigotszkij a 
"fejlődés szociális szituációja" fogalmát. Ezzel a fogalommal 
jelölte a "fejlődés belső folyamatainak és külső feltételei-
nek azt a sajátos együttesét, amely minden életkori szakasz-
ban tipikus, ós meghatározza mind a pszichikus fejlődés dina-
mikáját a megfelelő életkori szakaszban, mind pedig azokat a 
minőségileg uj pszichikus képződményeket, amelyek az adott sza-
kasz végéig létrejönnek". Ebben az értelemben a gyermek szemé-
lyiségfejlődését végsősoron az a kölcsönös összefüggés hatá-
rozza meg, amely egyrészt a gyermeknek az őt övező interperszo-
nális kapcsolatrendszerben /kortárs- és felnőtt személyközi 
kapcsolatok rendszerében/ elfoglalt helye, másrészt a megelőző 
tapasztalatok eredményeként, benne kialakult pszichikus sajá-
tosságok között fennáll, mégpedig az egyén aktivitásának függ-
vényében. 
Kardinális pedagógiai pszichológiai törvényszerűség, hogy 
a pszichikum fejlődésének folyamatában elvitethatatlan az 
érintett életkorban domináló tevékenységi formákban kifejtett 
aktivitás fejlesztő hatása. 
Vigotszkij, Elkonyin, Zaporozsec, Venger kutatásai sokoldalú-
an mutatják be azt a szerepet, amelyet' az óvodáskorúak pszi-
chikus fejlődésében a játéktevékenység, mint erre az életkor-
ra jellemző fő tevékenységi forma, betölt.. 
Problémafelvetésünk szempontjából feltétlenül utalnunk kell 
azokra az összefüggésekre, amelyek a szerepjáték jelentőségé-
re és lényegére vonatkoznak /Elkonyin, 1978, Salamon, 1983/. . 
A szerepjáték különösen érzékeny az emberi tevékenység és az 
emberi kapcsolatok szférájára, a szerepjáték tartalmát épp 
ez a valóságszféra képezi. E kapcsolatok újraalkotása és in-
teriorizálása a felnőtt ember szerepén keresztül történik, 
amelyet a gyermek átvesz és gyakorol. 
Hogy e játék megkülönböztetett módon érzékeny az emberi tevé-
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kenység szférájára és az emberek közötti érintkezés sajátossá 
gaira, az is bizonyitja, hogy a játékok tárgyi változatossága 
ellenére valamennyi játék tartalma egy és ugyanaz: az emberi 
tevékenység és az emberek kapcsolatai a társadalomban. Különb 
séget kell tennünk azonban a játék témája és tartalma között. 
A játék témáját a valóságnak az a területe adja, amely a gyer 
mekek játékában reprodukálódik. A különböző történelmi korok-
ban az élet társadalmi-történeti, földrajzi és konkrét minden 
napi feltételeitől függően a gyermekek különböző témájú játé-
kokat játszanak. A gyermek változtatja játékainak témáját at-
tól függően, hogy időlegesen milyen konkrét körülmények közé 
kerül. A játékok témái tehát nagyon változatosak és sokfélék: 
a gyermek konkrét életkörülményeit, élethelyzeteit, élményvi-
lágát tükrözik vissza. Amilyen mértékben á gyermek egyre szé-
lesebb körű tapasztalatra tesz szert, olyan mértékben gazda-
godnak a játék témái. 
A játék tartalma az, amit a gyermek az emberi tevékenység és 
a felnőttek munkájában és társadalmi életében alakuló egymás 
közti kapcsolatainak központi mozzanataként reprodukál. A j,á-
ték tartalmában kifejezésre jut az, hogy a gyermek milyen 
szinten, mélyebben vagy felületesen hatolt-e a felnőttek te-
vékenység- és érintkezési szférájába. 
A játék tartalmában visszatükröződik az ember viszonya saját 
magához, saját tevékenységéhez, a többi emberhez, a többi em-
ber tevékenységéhez. 
A reprodukálódó személyközi kapcsolatok természetesen nagyon 
sokfélék lehetnek /többek között a kommunikáció jellegétől, a 
benne megnyilvánuló érzelmi állapotoktól stb. függően/. A kap 
csolatok mutathatnak együttműködést, kölcsönös segítségnyúj-
tást, egymás iránti szimpátiát, gondoskodást, törődést, sze-
retetet, de ezekben a kapcsolatokban kifejezésre juthat ellen-
ségeskedés, unszimpátia, durvaság, teljes elutasítás stb. 
Az elmondottakhoz hozzá kell azonban tennünk, hogy a gyermek 
egy-egy preferált helyzetet mindig saját pszichikumának fej-
lettségi szintjén és konkrét szociálpszichológiai státuszának 
megfelelően "átdolgozva" jelenít meg, s ez kifejezésre jut a 
kommunikáció konkrét "gyermeki" megnyilvánulási formáiban is. 
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Nem téveszthetjük szem elől azt a tényt sem, hogy maga a 
pedagógiai hatás is személyes és társas-közösségi viszonyból 
ered, még az ismeretekhez, értékekhez és követelményekhez kap-
csolódó egyéni viszonyt is személyes viszonylatok és kapcsola-
tok közvetitik /Pataki, 1976/, mivel a nevelés minden mozzana-
tában interperszonális szerkezetben szerveződik és valósul meg. 
Érthető'módon az érintkezésnek megkülönböztetett jelentőséget 
tulajdonítunk az idegennyelvi nevelésben is. A fejlesztő ráha-
tásokat vizsgálva azonban meg kell állapitanunk a következő-
ket: a/ Népi mindenfajta érintkezés /pszichológiai értelemben/ 
segiti elő ténylegesen a pszichikus fejlődést, hanem csak az, 
amely mind mennyiségi, de legfőképp minőségi szempontból adek-
vát a gyermek életkorával; 
b/ Az érintkezés hatása nem egyforma mértékben jelentkezik a 
különböző életszakaszokban /Feltételezhető, hogy léteznek 
életkorspecifikus és nem életkorspecifikus stádiumok/; 
c/ Nemcsak a felnőttekkel létrejött érintkezés hatásával kell 
számolni a pszichikus fejlődés során, hanem a kortárscsopor-
ton belüli érintkezésre mint ténylegesen ható tényezőre az ed-
digieknél nagyobb figyelmet kell forditani /természetesen a 
különböző életkorok specifikumának megfelelően/. 
Az elméleti összefüggésekből következik, hogy rendkivül 
fontosnak tartjuk kutatásainkban a pedagógiai szociálpszicho-
lógiai indittatást, mely a szociálpszichológia fogalmait, 
eredményeit, kutatási módszereit és egész szemléletmódját a 
nevelési helyzetek elemzésére, a személyiség megismerési fo-
lyamatainak és társas jelenségek összefüggésének kutatására 
alkalmazza. E szemléletmód következetes érvényesítése hozzá-
járulhat a nevelőtevékenység tudatosságának elmélyítéséhez és 
eredményességének növeléséhez /Pataki Í976./. 
Idegennyelvi nevelésünk fejlődés- és pedagógiai szociálpszi- . 
chológiai megalapozása és ebben az értelemben felfogott fej-
lődéselvü és személyiségközpontú megközelítés határozza meg 
kutatási koncepciónkat. 
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Hipotézisek, feladatok, vizsgálati módszerek 
Kutatásaink megkezdésekor /1969/ alig támaszkodhattunk ha-
zai tapasztalatokra. A kisszámú külföldi kisérletben az óvodás-
korban megkezdett idegennyelv oktatás inkább nyelvészeti;, de 
leginkább módszertani szempontból vált. a vizsgálódás tárgyává. 
A problémafelvetés pedagógiai szociálpszichológiai megvilágítá-
sa az újdonság erejével hatott. 
Kutatásunk a helyzetfeltárás igényével indult: megismerni ide-
gennyelvi nevelésünk fejlődés- és neveléslélektani összefüggé-
seit, megismerni azokat a változásokat, amelyeket az idegen-
nyelv elsajátítása az ember pszichikus fejlődésében előidéz az 
ontogenetikus fejlődés különböző szakaszában. Ennek első lép-
csőfoka az óvodáskorban megkezdett szervezett idegennyelv-el-
sajátitás hatásmechanizmusainak vizsgálata volt. 
Kiinduló munkahipotéziseinket a következőképp foglalhat-
juk össze: 
- A nyelvelsajátitás szempontjából legszenzitivebb korbán el-
kezdett idegennyelvi nevelés egyrészt tényleges gyakorlati 
nyelvismeretet biztosit a gyermekeknek, másrészt hozzájárul 
a gyermekek általános intellektuális fejlődéséhez; 
-Ebben az életkorban is a szervezett idegennyelv-elsajátitás 
kiinduló pontja a szociális érintkezés, mely a gyermekek 
élethelyzeteiben, domináns.tevékenységi formáiban realizáló-
dik; 
- Az idegennyelvi nevelés során a nyelvelsajátitás folyamatá-
ban mutatkozó fejlődési stádiumokban a szociális.érintkezé-
si formák differenciált módon fejtik ki hatásukat. 
E hipotézisekből következően legfőbb feladatunknak tekin-
tettük; 
1. Az óvodáskorú gyermekek érintkezésének és tevékenysé-
gi formáinak vizsgálatát természetes élethelyzetekben, egy-
részt magyar-, másrészt német anyanyelvű /NDK-beli/ gyermekek 
tanulmányozásával. /A tapasztalatokat összehasonlító vizsgá-
lattal elemeztük/; 
2. A gyermeki tevékenység azon formájának kiválasztását, 
167. 
amelynek keretében leginkább célravezetőnek és effektivnek tű-
nik a nyelvtanítás, s amely egyaránt megfelel az idegennyelvi 
beszédtevékenység struktúrájának és az életkorra jellemző do-
mináns tevékenységi forma specifikumának; 
3. Az óvodai német nyelvtanitási kisérlet előkészítését 
és beinditását /Tananyag, módszertan, szervezeti kérdések/. 
Kisérleti munkánk során a következő módszereket alkalmaz-
tuk: 
a/ A folyamatos megfigyelés főbb szempontjai a csoport 
életkeretéire, tevékenységi formáinak felderítésére, a kezde-
ményezéseken, óvodai foglalkozásokon /nemcsak az idegennyelvi 
foglalkozásokat vettük számba/ való részvételre, a különböző 
tevékenységi formákban - kiemelten a játéktevékenységben -
megmutatkozó aktivitás kitapintására irányultak. /Aktivitási 
szint mérése skálatechnikával./ . 
b/ A célzott beszélgetésekbe bevontuk a gyerekeket, a 
csoportvezető óvónőket, a nyelvi foglalkozásokat vezető óvónő-
ket és a szülőket. A beszélgetések témái közvetlenül a. megfi-
gyelések alkalmával nyert konkrét tapasztalatainkhoz kapcso-
lódtak. 
c/ Lényeges támpontokat kaptunk a csoport nevelési hely-
zetképéről, előre megadott szempontok szerint az óvónők által 
készitett empirikus karakterisztikából, amelyet évenként ösz-
szeállitottak az adott gyermekközösségről. 
d/ Rendszeresen végeztünk szociometriai felméréseket, 
többszempontú, a közösségi életkeretekhez és feladathelyzetek-
hez igazodó szociometriai motivációs teszt segítségével. 
e/ A differenciáló próbákkal mindenekelőtt a gyermekek 
figyelmének, emlékezetének, feladattudatának, továbbá a szen-
zomotorikus differenciáló képességének szintjét /optikus, 
phonematikus, kinasthetikus, melodikus és ritmus próbák/, a 
Breuer-Weuffen teszt /1975/ igyekeztünk megragadni. 
f/ A pszicholinquisztikai vizsgálattal az idegennyelv 
elsajátitás folyamatát"követtük, elemezve azt, hogy milyen 
fejlődési szakaszok mutatkoznak a német nyelv elsajátításánál 
ebben az életkorban. 
g/ A vizsgálati adatok értékelésénél matematikai atatisz-
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tikai módszereket alkalmaztunk. 
Kutatásaink.logikailag három szakaszra bonthatók: magukban fog-
lalják az előfeltételelemző, folyamatelemző és eredményvizsgá-
latokat. 
A kutatás menete, főbb vizsgálati eredmények 
Kutatásaink a 60-as évek végén kezdődtek az egyén-csoport-
közösség kölcsönhatásának szociálpszichológiai elemzésével. 
Vizsgáltuk az interperszonális kapcsolatok szerveződését, dinar-
mizmusát, törvényszerűségeit különböző életkorú gyermekcsopor-
tokban, feltártuk az adott életkorra jellemző szociális szituá-
ció, a kommunikáció szempontjából leginkább preferált társas 
helyzetek, tevékenységi fonnák sajátosságait. Az óvodáskoruak-
ra vonatkozó hazai vizsgalataink eredményeinek egy részről az 
Óvodai Nevelés 1970, 6, 7-8. számában számoltunk be. 
1968-72 között NDK-beli nyári gyermeküdülőkben, 5-10 éves 
német gyermekek között, közvetlen munkakapcsolat révén sikerült 
viszonylag nagymennyiségű empirikus anyagot összegyűjtenünk a 
spontán csoportképződést befolyásoló tényezők elemzéséhez,.va-
lamint a német anyanyelvű gyermekek beszédtevékenységének vizs-
gálatához természetes szituációban, továbbá az idő, a hely és 
az életkor által behatárolt sajátos tevékenységi körökben meg-
nyilvánuló közlési formák differenciálásához. Nagyrészt ezek a 
helyzet- és esetelemzések szolgáltak alapul a nyári idegennyel-
vi tábor programjához, melyét a budapesti Marcibányi téri Mű-
velődési Központ szervezett /1974/. 
Anyaggyűjtésünket NDK-beli óvodákban folytattuk tovább. 
Az adatokat jegyzőkönyv és hangfelvételek formájában rögzítet-
tük. Ehhez a munkánkhoz támogatást kaptunk az NDK Közoktatási 
Minisztérium Óvodai Főosztályától, továbbá a greifswaldi 
E.M.Arndt Egyetem Pszichológiai Tanszékétől. Megfigyelési szem-
pontjaink voltak: 
a/ Német anyanyelvű óvodások beszédtevékenysége az óvodai 
csoportokban létrejövő interakciók folyamatában; 
b/ A szervezett csoportfoglalkozások jellemzői, a magyar-
országi gyakorlattól eltérő vonásai; 
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c/ Természetes élethelyzetek sajátosságai a csoporton be-
lül. 
Az élethelyzeteket a kommunikáció szempontjából vizsgálva hipo-
tetikusan a következőképpen osztályoztuk: 
Az első csoportba tartoznak azok a szituációk, amelyek 
nem beszédcselekvések révén valósulnak meg, a beszédcselekvé-
seknek ezekben a helyzetekben nincs meghatározó jelentősége, 
nem "szituációspecifikusak11, a szituációk mintegy azok kizárá-
sával is végbemehetnek. 
A második csoportot alkotják azok az élethelyzetek, ame-
lyekben a beszéden kivüli cselekvések túlsúlyban vannak a be-
szédcselekvésekkel szemben, az utóbbiak közül esetleg egyetlen 
müvelet is elegendő a tevékenység egészének megvalósitásához. 
A harmadik csoportba sorolhatók azok a helyzetek, ame-
lyekben egyensúly van a beszédcselekvések és a beszéden kivü-
li cselekvések között, mindkét cselekvéstipus azonos mérték-
ben, azonos jelentőséggel vesz részt a tevékenység sikeres 
végrehajtásában. 
A negyedik csoportban azokat a szituációkat különítettük 
el, amelyeknek tartalma és lényege a beszédcselekvések domi-
nanciája révén valósul meg. 
Az ötödik csoportba vettük azokat a helyzeteket, amelyek-
ben kizárólagosan beszédcselekvések jelennek meg. A beszéden 
kivüli cselekvések, ha mégis megjelennek bennük, vagy csak 
epizodikus szerepet játszanak, vagy inadekvátak a tevékenység 
egésze szempontjából. 
Ezt az osztályozást azért végeztük el, hogy világossá váljék, 
melyek azok a tipikus helyzetek, érintkezési formák, amelyek 
a gyermeket belső szükséglettől, motivációtól indíttatva leg-
inkább beszédre késztetik. 
Tapasztalataink szerint az óvodáskorban az idegennyelvi 
nevelés folyamatában a természetes élethelyzetek fejlesztési 
célzatú felhasználása olyan páratlan lehetőség, amelyet mesz-
szemenően szükséges figyelembe venni. Amit mesterségesen /sok-
szor éppen ezért mesterkélten/ hozunk létre az iskolában, az 
óvodában mindaz szinte "természetben" áll előttünk. Olyan élet-
helyzetekre gondolunk,, amelyek a maguk teljes mivoltában adot-
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tak, részei a gyermek természetes életciklusának, legszemélye 
sebb élményvilágának. 
Az idegennyelvi nevelés során sem tekinthetünk el attól 
ténytől, hogy ebben az életkorban domináns tevékenységi forma 
a játék. Saját empirikus adataink is azt igazolták, hogy a 
gyermekek közötti kölcsönös érintkezésben a leginkább "beszél 
tető" tevékenységi forma a játék. Az idegennyelvi beszédfej-
lesztés követelményeinek és a gyermeki játék struktúrájának 
összevetése alapján arra a következtetésre jutottunk, hogy a 
gyermeki játéktevékenység nem akármelyik tipusa felelhet meg 
az idegennyelvtanitás céljainak, hanem csakis az a változat 
biztosithat optimális eredményt, amelyben együttesen jelenik 
meg a beszédtevékenység struktúrájának jellege és a játéktevé 
kenység specifikuma. Ezt a tevékenységformát a szerepjátékban 
véltük megtalálni. A gyakorlati.alkalmazásban természetesen 
irányitott formában, de messzemenőkig, megőrizve a szituativ 
kommunikációs játék jellegét, ügyeltünk arra, hogy a játék 
természetes menetét ne zavarjuk meg, mert az a kommunikációs 
folyamat megzavarását idézte volna elő. 
Az eddigiekben bemutatott előkészitő munkálatok, a kör-
nyező országok nyelvoktatási kísérleteinek eredményeit /külö-
nösen a leningrádi német nyelvi kisérletet/, továbbá az akkor 
fellelhető szakirodalmi közlemények tanulságait alapul véve, 
kapcsolódtunk a közoktatás távlati fejlesztését célzó hazai 
kísérletekhez. 1976-ban megszerveztük Szegeden a tarjánvárosi 
II/A körzeti napköziotthonos óvodában a kisérleti német nyel-
vi foglalkozásokat a JATE Pszichológiai Tanszék irányításá-
val, s az MTA-OM Idegennyelvi Nevelési Munkabizottságának tá-
mogatásával . 
Mivel e kisérleti munka értékelése /Tananyag, módszertan, 
részletes eredménymérés/ egy összefoglaló elemzés tárgyát ké-
pezi /Gyimes, 1980/, igy ezúttal csak néhány vonatkozását 
emeljük ki. 
A német nyelvi foglalkozásokat a középső csoportban kezd 
tük, heti 3 alkalommal, 20~30 perces foglalkoztatással, s ezt 
folytattuk a nagycsoportban is. Mivel az óvodai csoportok 
nagy létszámúak voltak, a nyelvi foglalkozások idejére kisebb 
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csoportokra osztottuk a gyermekeket. Kísérletünket ujabb cso-
portok bevonásával több éven keresztül folytattuk. így alkal-
munk nyilt az általunk összeállított tematikát több variáció-
ban kipróbálni, s ahol szükségesnek tartottuk, módositani. 
A kisérletben 76 gyermek vett részt. A foglalkozásokat minden 
esetben német anyanyelvű, módszertanilag különösen jól kép-
zett óvónők vezették: Boda Tiborné és Sándor Lászlóné. Ez ön-
magában is rendkivül motiváló tényező'volt a gyermekek számá-
ra, de más módon is biztositani kivántuk a megfelelő pszichi-
kus atmoszférát. A foglalkozások tevékenységcentrikusak vol-
tak, maximálisan a természetes élethelyzetekre épültek, ami 
azt jelentette, hogy nem egy "nyelvi mag" köré kerestünk moti 
váló külső feltételeket, hanem éppen forditva; a gyermeki 
érintkezésből kiindulva jutottunk el a nyelvi megformáláshoz. 
A nyelvelsajátitás fázisainak megfelelően különböző mértékben 
épitettünk az egyes munkaformákra /figyelembe véve az előbbi-
ekben bemutatott szituáció-osztályozást/. Bár mindvégig nagy 
jelentőséget tulajdonítottunk az ének-zene-mozgás-beszéd egy-
bekapcsolásának, e törekvésünk különösen a kezdeti szakaszban 
bizonyult rendkivül eredményesnek. /Mondókák, beszédes ujj-já 
tékok, utánzó játékok, énekek, mozgásos-énekes szituáció játé 
kok stb./ Igyekeztünk egyre több olyan tevékenységi formát be 
vonni, amelyeket német gyermekeknél jellemzőnek találtunk, ma 
gyar gyermekeknél azonban vagy másképp jelentkeznek, vagy tel 
jesen hiányoznak. Ennek tágabb értelemben vett nevelési és 
pszichológiai hatását és jelentőségét nyilván nem kell részié 
teznünk. Érdemes azonban megjegyeznünk azt, hogy ezek a hatá-
sok nemegyszer a család /!/ életében is pozitiv változásokat 
eredményeztek /Pl.: az ünnepek bensőséges előkészítése, "ün-
nepvárás" sajátosan "német" megnyilvánulási formái: ábrázo-
lás-kézimunka-formázás: a "barkácsolás" gazdagabb formái; iro.-
dalom: sajátos mesefigurák, kéz- és ujjbábok; ének-zene: 
fa-hangszerek, ritmusrudak stb./. 
A kisérlet teljes ideje alatt megőriztük a foglalkozások sze-
mélycentrikusságát, nem alkalmaztunk "gépi programot", mivel 
ennél sokkal fontosabbnak tekintettük az élő, közvetlen kap-
csolatot a gyermekekkel. 
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A nyelvi anyagban az első foglalkozástól kezdve a kommunikativ 
beszédet vettük alapul, igy a szokásos "leíró" jelleg háttérbe 
szorult. 
A vizsgálati eredmények valós értéke - jóllehet, csak az 
adatok rendszerjellegű megközelítésében és értelmezésében jut-
hat kifejezésre, - témafelvetésünk szempontjából mégis érde-
kesnek tiinik az az összefüggés, amelyet néhány konkrét adattal 
sikerült megragadni. 





Középső csoport Nagy csoport 
Lg - Anyanyelv 0,41 0,43 
Lg - Matematika 0,17 0,23 
Lg - Ének-zene 0,67 0,63 
l.sz. táblázat 
Megvizsgáltuk, hogy milyen összefüggés mutatkozik az egyes 
óvodai foglalkozásokon nyújtott telj esitménypróba között 
/V.ö. l.sz. táblázat/. Szembetűnő, hogy rendkivül erős korrelá-
ciót mutat az idegennyelvi teljesítményszint az ének-zeneivel. 
A középső csoportban, a nyelvtanulás első évének második felé-
ben /8 hónappal a kezdést követően/ a korrelációs együttható 
0,67, legerősebb összefüggést mutat valamennyi tényező között. 
Egy év múlva valamelyest vészit jelentőségéből /0,63/» de ek-
kor is -tartja vezető szerepét. Ez arra enged következtetni, 
hogy az idegennyelv-percepció folyamatában a dallam, a ritmus, 
a "zenei hangzóság" alapmechanizmusaival nagyban hasonló fo-
lyamatok játszódnak le, s a-kezdeti szakaszban ezek nagyobb 
szerepet játszanak, mint a későbbiek során. 
Az anyanyelvi teljesítmény és az idegennyelvi eredmény 
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között szintén erős összefüggést találtunk /a nyelvtanulás el-
ső évében 0,41/, bár erősebbre száraitottunk. Ez valószínűleg 
azzal is. összefügg, hogy a két nyelv /1^ és Lg/ nem azonos fej-
lettségi szinten áll. Itt emiitjük meg, hogy a kísérletből nem 
zártuk ki azokat a gyermekeket sem, akik logopédiai foglalko-
zásra jártak, mivel többségüknél hangképzési hibák - általában 
pöszeség'-voltak, de "agrammatizmussal" egyiküknél sem talál-
koztunk. A második évben fokozódott a két nyelv közötti kapcso-
lat erőssége /0,43/. Ezt méginkább megerősítette a csoportveze-
tő óvónő tapasztalata, amely szerint a gyermekek nagycsoportos 
korukra "érzékenyebbek", fogékonyabbak lettek a nyelvi kifeje-
zések iránt, jobban ügyeltek anyanyelvi beszédükre, tevékeny-
ségükben megjelentek a nyelvi játékok, szójátékok. A logopédus 
nagyarányú fejlődésről számolt be a korábban beszédhibás gye-
rekeknél. 
Meglepő volt azonban számunkra az idegennyelv és a mate-
matika foglalkozások eredményessége közötti elhanyagolható 
kapcsolat. Középsősöknél 0,17, nagycsoportos korukra némileg 
emelkedik /0,23/. Tendenciáját tekintve azonban érdemes lenne 
prognosztikai jelleggel nyomon követni, ill. a tényleges intel-
lektuális sajátosságok fejlődésével összevetve vizsgálni. 
Figyelemre méltó jelenségekre utalnak vizsgálati eredményeink 
közül azok, amelyek azt tükrözik, hogy milyen összefüggés áll 
fenn az idegennyelv elsajátitás, s bizonyos személyiség-kompo-
nensek, valamint csoportjelenségek között /amilyen értelemben 
azt az elméleti alapoknál jeleztük/. A 2.sz. táblázatban fog-
laltuk össze főbb adatainkat. 
Idegennyelv-elsajátitás és személyiség komponensek 
közötti kapcsolat 
Vis zonyparamé terek 





1̂ 2 - Szociabilitás 0,36 0,69 
Lg - Szenzomotor.diff. 0,49 
Lg - Feladattudat 0,41 0,38 
Lg - Figyelem 0,39 0,35 
2.sz. táblázat 
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A kiemelt tényezők közül középsősöknél legszorosabb kap-
csolatot az idegennyelv és a feladattudat viszonylatában re-
gisztráltunk /r_ = 0,41/. Nagycsoportos korukra viszont csök-
s 
kent jelentősége /0,38/. Hasonló, gyengülő kapcsolatra utaló 
tendenciát tapasztaltunk a figyelemvizsgálatoknál is: 
0,39-ről 0,35-re csökken a mutató. Mi növekvő, erősödő kap-
csolatra számitottunk. E jelenség mögött feltételezhetően az 
rejlik, hogy a nyelvelsajátitás folyamatában más tényezők vál-
nak jelentősebbé ebben a szakaszban. /A tervezett komplex 
személyiségvizsgálatok minden bizonnyal kiegészitik eddigi 
tapasztalatainkat ebben az összefüggésben is./ A legkiugróbb 
változás a két vizsgálatsor között a nyelvelsajátitás és szo-
ciabilitás kapcsolatában következett be. /Szociabilitás: itt 
társas hatékonyság, preferáltsági lejtés/. 
Mig középsős korukban gyenge kapcsolatot mutatott /0,36/, a 
kisérleti ciklus végére rendkívüli mértékben megszilárdult a 
kapcsolat /0,69/. Ez az összes korrelációs mutatót vizsgálva 
is a legnagyobb mértékű fejlődést jelzi. A szenzomotorikus 
differenciálóképességre vonatkozóan csak nagycsoportosok ada-
taival rendelkezünk, mivel akkor még hiányoztak a 4-5 évesek 
standard értékei. A 0,49 korrelációs együttható szoros kap-
csolatot feltételez. Ez az psszpróbára vonatkozik, de ezen 
belül a dallam és ritmuspróbánál még szorosabb összefüggést 
találtunk. Ha azt vizsgálnánk meg, mely komponensekkel függ 
össze a legszorosabban az idegennyelv élsajátitás a tanulás 
8. és 20. hónapjában, a következő rangsort állithatnánk fel: 
Középső csoport /8. hó/ Nagy csoport /20. hó/ 
/0,67/ 1. Szociabilitás /0,69/ 
/0,41/ 2. Ének-zene /0,63/ 
/0,41/ 3. Szenzomot.diff./0,49/ 
/0,39/ 4. Anyanyelv /0,43/ " 
/0,36/ 5. Feladattudat /0,38/ 
/0,17/ 6. Figyelem /0,35/ 
7. Matematika /0,23/ 
Ez az összehasonlítás is jelzi, rendkivüli változás történt 








zásában. Meg kell azonban jegyeznünk, hogy a kiaérleti foglal-
kozások speciálisan összeállított /s a már emiitett kommunika-
tív céltételezést fokozottan figyelembe vevő/ nyelvi program-
mal folytak. Kiegészítésként pedig hadd utaljunk olyan konk-
rét esetre, amelyekről $z óvónők számoltak be. Voltak, koráb-
ban nagyon visszahúzódó, gyermekek, akik bizonyos idő eltelte 
után - az idegennyelvi foglalkozás sikerélményei nyomán -
szinte "kinyiltak", javult szociálpszichológiai helyzetük a 
csoporton belül, kiegyensulyozottabbakká váltak. Jelentős 
szerepe lehetett fejlődésükben annak, hogy az idegennyelvi 
foglalkozásokon rendszeresen egyfajta "kommunikációs trénin-
get" is végeztek, melynek transzfer hatása megmutatkozott az 
anyanyelvi érintkezésben. 
Összefoglalás 
A teljes vizsgálati anyag értékelése alapján - melyre itt 
nem térhettünk ki minden vonatkozásban - legfőbb következteté-
seinket az alábbiakban foglaljuk össze: 
A kimunkált óvodai idegennyelvi nevelési modell pozitiv 
hatást fejtett ki a gyermekek személyiségének alakulására. Ez 
több pszichikus tényező esetében teljes mértékben beigazoló-
dott. Ez a koncepció éppen azáltal fejti ki fejlesztő hatását, 
hogy a gyermeki érintkezés «sajátosságából indul ki, s mindvé-
gig az adott életkorra jellemző fő tevékenységi formában'rea-
lizálódik. 
A személyiség- és tevékenységcentrikus foglalkozások ré-
vén megvalósitható a nyelvelsajátitás sajátos változata, amely-
ben a beszéd kommunikativ funkciója lép előtérbe. 
A nyelvelsajátitás egyes fejlődési stádiumában azonban dif-
ferenciált módon kell épiteni a szociális érintkezés különböző 
formáiban rejlő immanens lehetőségekre, mert ezáltal válik meg-
valósíthatóvá a szakaszos fejlesztés. 
Eddigi kutatási eredményeink megerősitik azt a meggyőződé-
sünket, hogy az idegennyelv elsajátitás folyamatának vizsgála-
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tánál /szervezett nyelvtanitásról lévén szó/ fokozottabban 
kell alapozni a személyiségfejlesztést célul kitűző pedagógiai 
szociálpszichológia által feltárt hatásmechanizmusokra. 
Bemutatott vizsgálatunkat előtanulmánynak tekintjük az 
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Кеменьнэ Эржебет Димеш: 
Педагогические и социально-психологические 
особенности воспитания при обучении иностранному 
языку в детском саду 
Статья* исходным пунктом которой является теория 
деятельности Выготского и Леонтьева, подытоживает те 
факторы, которые представляются релевантными с точки зре-
ния организованного усвоения иностранного языка. 
Благодаря педагогико-психологическому исследованию 
экспериментального опробирования модели воспитания при 
обучении иностранному языку, разработанной автором рабо-
ты, удалось установить, что занятия по иностранному /не-
мецкому/ языку благоприятно воздействуют на формирование 
личности ребенка. Предложенная концепция выражает свое 
положительное воздействие тем, что исходит из особенностей 
детского общения и последовательно реализуется в. главной 
форме деятельности, характерной для данного возраста ре-
бенка. 
Результаты исследования подтверждают, что с помощью 
занятий, в центре которых главное место занимают личность 
и деятельность ребенка, можно добиться такого усвоения 
иностранного языка, при котором на передний план выступа-
ет коммуникативная функция речи. Однако в конкретных ста-
диях усвоения необходимо дифференцированным образом опи-
раться на имманентные факторы, скрывающиеся в различных 
формах общения, поскольку лишь посредством этого возможно 
периодическое развитие ребенка. 
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Frau Kemény, Erzsébet Gyimes 
Pädagogisch - sozialpsychologische Aspekte der 
fremdsprachlichen Erziehung im Kindergarten 
Die Abhandlung fasst auf Grund der Aktivitätatheorie 
von Wigotski - Leontjew jene Faktoren zusammen, die sich 
unter dem Aspekt der organisierten Aneignung der Fremd-
sprachen als relevant erwiesen haben. 
Man kann durch die pädagogisch - psychlogische 
Effektuntersuchung der experimentellen Erprobung des von 
der Verfasserin erarbeiteten fremdsprachlichen Erziehungs-
modells im Kindergarten feststellen, dass die Beschäfti-
gungen in der Fremdsprache /Deutsch/ die Entwicklung der 
Persönlichkeit der Kinder günstig beeinflusst haben. Die 
entworfene Konzeption entfaltet ihren Entwicklungseffekt 
dadurch, dass sie von der Eigenart des Umgangs der Kunder 
untereinander ausgeht und sich immer in der für das ge-
gebene Lebensalter charakteristische Aktivitätsform 
realisiert. 
Es wird durch die Forschungsergebnisse bestätigt, 
dass sich jene Aneignung der Fremdsrache im Laufe der 
Persönlichkeits- und aktivitätszentri-chen Beschäftigungen 
erzielt werden kann, in der die kommunikative Funktion 
der Rede in den Vordergrund tritt. In den einzelnen 
Entwicklungsstadien der Aneignung der Sprache muss man 
aber differenziert auf die in den verschiedenen Umgangs-
formen enthaltenen immanenten Faktoren bauen, weil sich 
die Entwicklung dadurch etappenweise realisieren lässt. -
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A TANULÓK ISKOLÁHOZ VALÓ VISZONYÁNAK PEDAGÓGIAI 
PSZICHOLÓGIAI KÉRDÉSEI"1" 
Veczkó József 
+ Részlet egy készülő nagyobb tanulmányból. 
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A téma időszerűsége és a kérdés felvetése 
A történelmi fejlődés oldaláról szemlélve arra a megál-
lapításra juthatunk, hogy a gyermekek személyiségfejlődésének 
első számú meghatározója évszázadokon, sőt évezredeken ke-
resztül - főleg nevelési vonatkozásban - a családi mikrokör-
nyezet volt. Az utolsó két évszázadban, de különösen a szá-
zadfordulótól, ezen belül is századunk közepétől az emberi-
ség s a családok életformájában beálló változások- hazánk-
ban is - az előbb emlitet-t "családi túlsúlyú hatásrendszerek 
csökkenését", viszont ennek arányában az "iskolai túlsúlyú 
hatások növekedését eredményezték. Éppen ezért tartjuk szük-
ségesnek, hogy vizsgálat alá vegyük a megváltozott, uj hatás-
rendszerek tükröződését a gyermekek pszichikumában. 
Az egyedi fejlődés alakulásának tanulmányozása a.csalá-
di környezet mellett ugyancsak az iskolai hatásrendszerek 
jelentőségének növekvő tendenciáját mutatja. Mindez arra fi-
gyelmeztet, hogy az ifjúság társadalmi beilleszkedésének 
ajlapvetn feltétele - a családi hatásokkal párhuzamosan - a 
gyermekek fejlettségi szintjéhez igazodó és hosszú éveken át 
tartó iskoláztatás. Természetesen a társadalom számára egyál-
talán nem közömbös, hogy az ily módon megnövekedett iskolai 
behatásokat hogyan fogadják a tanulók, illetve af komplex ha-
tások hogyan lesznek az ifjúság személyiségfejlődésének el-
engedhetetlen belső feltételeivé. 
Ismeretes, hogy a hagyományos értelemben felfogott egy-
oldalú - "csak jameretpira* trrw.i n" _f többségében verbális 
módszereket alkalmazó, egyedül a memóriára támaszkodó isko-
la ma már mennyire neji képe3 megfelelni az egyre növekvő és 
differenciálodé társadalmi igényeknek. Az élet követelményei-
hez igazodva a fejlődő szocialista iskola feladatai rendkí-
vül sokrétűvé és komplex jellegűvé váltak. Különösen helye-
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selni lehet azt a törekvést, hogy a reform szellemében az is-
kolát a gyermekek második otthonává, vagyis az otthon lénye-
gét jelentő - a tanuló- és a nevelőközösség alkotó együttmű-
ködését biztositó - pszichológiailag is kiegyensúlyozott 
milliővel rendelkező intézménnyé kell alakítani. Az iskolai 
oktatás és nevelés hatásfokának javitása többek között fel-
tételezi azt, hogy a tanulók számára az eddiginél lényegesen 
vonzóbb, érdekesebb, sokoldalú érdeklődésüket kielégitő, 
életszerűbb legyen az iskola, ahol stabil szociális kapcsola-
tokat építhetnek ki, és minden tanuló érezheti egyéniségének 
jelentőségét. Az iskolának épitenie kell arra az emberi szük-
ségletre, hogy elismerjék és becsülhesse önmagát. Azt már 
mindenki tudomásul vette, hogy a régi iskola légköre rideg 
volt, és a tanulók egyéni érzékenységét számitáson kivül 
hagyta. A szocialista iskolának most arról is számot kell ad-
nia, hogy a személyiség legmélyebb rétegeiben kialakult rez-
dülésekre képes-e - az empátiára épülő - árnyalt válaszsorok 
adására. Ezzel a magatartással függ össze a nevelői törekvé-
sek azon célja, hogy a tanulók együttműködjenek a tanítóval 
és a tanárral. A szocialista iskolának mindezt egy sajátos 
porosz oktatási és nevelési szellemű iskola hagyományait fel-
számolva kell megoldania, majd saját uj elméleti és gyakorla-
ti szabályait is megalkotnia. Az egyik ilyen alapvető uj elv 
az például, hogy az iskola a tanulók egész személyiségét fej-
lessze , ideértve a képességüket, a jellemüket, az irányultsá-
gukat stb. Az igy kiszélesült és elmélyült feladatok megoldá-
sa aztán további uj hatások beiktatását tette szükségessé. 
A jelen és a jövő - azaz a társadalom - számára fontosnak 
tartjuk, hogy most már ezekben az üj hatásrendszérekben, meg-
változott társadalmi körülmények között, a fejlődő szocialis-
ta iskolában vizsgáljuk a gyermekek iskolához való viszonyát 
és a viszonyokat kialakító feltételeket. Lényegében tükröt 
kivánunk tartani magunk elé, hogy benne felismerjük és-érté-
keljük a jelenlegi helyzetünket. Ennek érdekében feltétlenül 
indokolt a pszichológiai tényezők természetének megismerése, ti — t • továbbá olyan módszerek és eszközök kidolgozasa, amelyekkel 
megelőzhető - vagy legalábbis csökkenthető - a személyiségre 
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gyakorolt neg^tiv iskolai hatások érvényesülése. 
A teljesítménymérések segítségével viszonylag megköze-
lítő biztonsággal időről-időre megállapítják tanulóink tel-
jesítményét, amelyek támpontot adnak ugyan a további oktatási 
feladatok egy-egy részének meghatározásához, de az iskola 
"pszichés klimájának" /Geréb Gy. 1970/, illetve néhány ösz-
szefüggésének vizsgálatára - a kutatási buktatók miatt - ke-
vesebben vállalkoznak. Az iskolai hatékonyság mérésének is-
mert formáin - intellektuális teljesítmény, erkölcsi visel-
kedés - tul arra keresünk választ, hogy milyen a tanulók sze-
mé lye£_kapc£o3:ódása_Jjiko^ ami természetesen elsősor-
ban az ott végzett tevékenységükkel függ össze. Ha az iskolai 
tevékenység találkozik a tanulók érdekszféráival - spontán 
megérzés, vagy tudatos felismerés formájában -, akkor ezt ők 
ugy élik át, mint ami jelentős, fontos a számukra, és a tevé-
kenység megkapja azt a belső dinamikát, ami a teljesítmény 
szintjén sikert is eredményezhet. Az iskola itt. }cül3Ő hatás-
mechanizmusként kapcsolódik az egyén szocializációjához, ép-
pen ezért befolyása csak akkor lehet eredményes - egy életre-
szólóan az önképzésre, öntevékenységre szoktató -, ha az 
egyén szükségleteit érdeklődéssé tárgyiasítja, és az egész 
iskoíai tevékenységet ugy éli át, hogy ezzel ő maga lesz 
több, benne saját érdekszférái+ valósulnak meg. Az ember te-
vékenysége és az ehhez való viszonya elválaszthatatlan. 
A tárgyaihatóság kedvéért mégis feltételezhetünk egy értelmi 
működést, egy a szociális értékrendek által meghatározott 
magatartást stb., amely a maga mechanizmusa szerint fut le, 
és ehhez kapcsolódik érzelmi, erkölcsi stb. értékelésünk, 
amit dolgozatunkbanLyiszonyna^nevezünk. A viszonyban, a kap-
csolódásban, az értékelésben a szubjektumnak az az állásfog-
lalása fejeződik ki., hogy az adott tevékenység az egyén érde-
keinek, szociális céljainak és eszméinek megfelelően ala-
kult-e . Az "én|| tehát "véleményezi" saját tevékenységét, és 
+ érdekszféra /gyűjtőfogalom/ alatt az egyén anyagi, bioló-
giai és szociális érdekeit, érdeklődését, céljait, eszmé-
nyeit értjük, amelyek szükségesek ahhoz, hogy megvalósít-
sa és a társadalom számára is hasznosítsa önmagát. 
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az ót ért hatások értékmérője az, hogy az adott történés sa-
ját szocializációja számára előnyös-e vagy nem. Mivel a szub-
jektum értékeléséről van szó, éppen ezért a tükrözés jragy 
megfelel az objektív valóságnak, vagy tévesen ítéli meg saját 
helyzetét /szocializációját/. 
A ma iskolájától a társadalom többek között az oktatási 
és nevelési funkciók jobb kapcsolódását várja. Ugyanakkor az 
is a tényekhez tartozik, hogy az iskolát mindezideig majdnem 
teljesen lefoglalták,' sőt ma is legfoglalják a megnövekedett 
ismeretekkel és annak közvetítésével kapcsolatos gondok. Az 
iskola ma is a tömegoktatás nehézségeivel küszködik. A nehéz-
ségeket tovább fokozza az a jelenség is, hogy közoktatásun-
kat évtizedek óta lefoglalja az időről-időre megujuló iskola-
szervezeti reform. Mivel az emiitett nehézségeket a ma isko-
lája nem képes megnyugtatóan megoldani, kialakul az a sajá-
tos helyzet, mintha az oktatási intézményeink a "személyi-
ségközpontúság" helyett elsősorban ismeretanyag- és módszer-
centrikusak lennének. Kétségtelen, hogy iskolarendszerünk a 
tartalmi és a módszertani kulturáltság vonatkozásában mérföl-
deket lépett előre. Mi most azt a kérdést kívánjuk felvetni, 
ill. vizsgálni,. hogy az előbb emiitett változások hatására 
milyenné vált tanítványaink iskolai "közérzete", élménye. 
A "családi túlsúlyug—nktaíási és nevelési hatások csök-
kenésének arányában többszörösére növekszenek az iskola tár-
sadalmi feladatai. Társadalmunk a tanárképző intézmények se-
gítségévei kísérli meg gondoskodni arról, hogy a tanítók és 
tanárok megfelelően készüljenek fel a megnövekedett intellek-
tuális és nevelési követelmények teljesítésére. Ugyanakkor 
azonban a tanárképző intézményekben a képzés tartalmát és 
idejét nagy többségében a szaktudományi ismeretek foglalják 
le.+ Ez önmagában nem lenne hiba, ugyanakkor azonban mégis 
+ Kelemen László: A pedagógusképzés rendszere c. tanulmányá-
ban Szabó Papp Judit vizsgálatára hivatkozva megállapítja, 
hogy a Bölcsészettudományi Karokon a szaktudományi képzés 
az összes képzési idő 71,3-72,5 %-a, pszichológiai és ne-
veléstudományi képzési idő csak 3,9-4,6 %-os, a szakmód-
3zertanra pedig 1,1-1,3 % jut. A Tanárképző Főiskolákon a 
szaktudományokra fordított idő 42-44,5 pszichológiára 
és neveléstudományra pedig 12-14 % jut. 
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sok Iskolai,konfliktus forrása, mert a Jjanárok pszichológiai 
felkészültsége minimális és e hiányt későbbi továbbképzéssel 
sem tudják pótolni. 
Az előző gondok közepette az iskolaközpontu oktatás és 
nevelés kialakulásával egyidőben gyors változás megy végbe 
az emberek élettevékenységének szinterét alkotó "szociális 
mezőbgn"-is. A csoporthomogenitás viszonyainak modelljét 
felváltja.a csoport multiplicitás /csoportsokféleség/ és a 
heterogenitás. 
Mig pl. 50-60 évvel ezelőtt á tanulók olyan 1-2 mikro-
oanporthoz /család. barát, illetve játszótárs/ tartoztak, 
amelyekben a kultura tartalma, az eszmei és más értékfelfo-
gások, valamint az életmód általában homogének•voltak, addig 
napjainkban egy-egy gyermek4-6 mikrocsoporthoz is tartozhat. 
Az~emlitett csoportok kulturszintjére, érték, eszme és cél-
rendszerbeli felfogására, viselkedésformáira a heterogenitás 
jellemző /Pataki, 1969/. A "szociális tanulást" segitő kör-
nyezeti "minták", modellek egyféleségét is felváltotta a 
sokféleség. 
. Ugyanezen időszakban a tömegkommunikációs hatások szin-
te megszámlálhatatlan formában és tartalomban veszik körül a 
tanulókat, ami vonatkozik a kultura, az értékrendek, az élet-
formák stb. sokféleségének alakulására is. Hogy a gyermekek-
ben mely csoportalakzatok és hatások válnak vonatkozási cso-
porttá, értékké, vagy melyekkel teremtenek kapcsolatot, azaz 
melyek szülnek bennük elkötelezettséget, interperszonális 
viszonyokat, esétleg - ami még ennél is több - odatartozási 
intellektuális és érzelmi élményeket az attól függ, hogy a 
mlkrocsoportok hatásai közül melyekkel sikerült az egyénnek 
. olyan meghittebb kapcsolatokat, pozitiv élményt teremteni, 
amelyek egyben érdekszféráikkal és érdeklődésünkkel is egy-
beesnek, és igy kialakulhat saját jelentőségük élménye is 
/Pataki 1969, Hunyady 1973/. A szociálpszichológiai vizsgá-
latokból jól ismerjük a preferált csoportok befolyásoló ha-
tását az egyénre. Ugyanez figyelhető meg az egyes tömegkom-
munikációs formák esetében is, vagyis a kedvelt csoporttal 
és tömegkommunikációs hatással könnyebben azonosul, vagy iga-.-«.,.... 
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teriorizálja tartalmukat. 
A megnövekedett és_ sokféle hatásrendszerek: ezen idősza-
kában - a társadalom számára - döntő fontosságú, hogy áz is-
kola képes legyen a tanulók körében olyan speciális klimát 
/pozitiv iskolái légkör/ teremteni, melyben a kölcsönös 
együttműködésen alapuló befolyásolással biztosítani tud.ja a 
gyermekek "önépitkezésének" folyamatát, önszabályzó képessé-
gük kialakulását, "éntudatuk" fejlődését, értékrendszerük, 
szokásaik pozitiv magatartásmintáik stb. szabályozását. A i 
társas hatások e bonyolult özönében és rendszerében a taní-
tók és tanárok kiemelkedően fontos társadalmi szerepet töl-
tenek be azzal, hogy ők teremtik meg az iskolai légkört, 
melyben kialakulhat a tanulóknak a társadalmi tevékenységgel 
kapcsolatos együttműködési és ujat teremtő igénye. Hisz a 
legújabb és legfontosabb információk, a viszonyulási és ér-
tékrendszerek többsége a pedagógusokon átszűrődve, belőlük 
kisugározva jut el a tanulókhoz. Az iskola az az intézmény, 
amely a tanulóknak a társadalmi értékekre irányuló orientáció-
it, azoknak belső meggyőződéssé válását - gyakran egy életre 
szólóan is - "meghatározhatja". Az iskola által létrehozott 
személyes emberi közeg /tanár-diák viszony/, valamint az ál-
taluk irányitott csoportokban /osztályban, őrsben, KISZ-ben, 
szakkörben stb./ kialakitott csoportviszonyok /pszichoszociá-
lis tényezők/ konkrét etikai és irányultságbeli /érdeklődés, 
életcél, világnézeti meggyőződés/, odafordulás! és elkötele-
zettségi élményt hordoznak.. 
A tanulók és tanárok magatartásuk hatására az általuk 
irányitott csoportközösségekben már eljövendő társadalmi lé-
tűk körvonalait ¿g énw át- Éppen ezért fpntna, 
hogy sl. tnnul nk az Iskolai élettejl minél, jobb "pftyijttélési'L 
viszonyt alakítsanak ki. Az iskolának, ezen belül a tanulók-
Hűk és-a. tanároknak ulyan'pozitiv, személyes csoportviszo-
nyokat kell teremteniük, hogy a tevékenységformák belső sze-
mélyes normákká.válásukkal alakithassák tanítványaik jövendő 
társadalmi aktivitását, motivumait, orientációit, beállí-
tottságait és magatartásformáit. Csak igy képzelhető el, hogy 
minden tanulót felkészítsünk egy meghatározott "társadalmi 
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szerepre", amely nem más, mint annak a társadalmi tevékeny-
ségnek - az iskolában megszervezett - strukturája, amelyben 
az adott egyén részt vesz. A pedagógusok viszont nagyon jól 
tudják, hogy az "én" a személyiség legnehezebben megközelít-
hető dimenziója. KUlönösen nagy gondot okoz ez a mai tömeg-
oktatás körülményei között, és érthető, hogy megvalósítása 
többségében még várat magára. Ezen ellentmondásos helyzeten 
ismét csak a tanitó és a tanár személye, annak pozitív embe-
ri tulajdonságai enyhítenek. 
Az iskola és a társadalom kapcsolatának az előzőkben 
vázlatosan felsorolt problémái: a megnövekedett információk, 
az oktatási eszközök viszonylagosan lassú fejlesztése, a 
meglévők alacsonyfoku kihasználtsága, a társas együttélési 
hatások sokfélesége, a csoportheterogenitás, a tanulókkal 
való kölcsönös kapcsolat megvalósítása, ellentmondásossága 
stb. - napjainkban már rendkívülivé sűrűsödtek. Mindez még 
csak fokozza az iskola pszichés klímája vizsgálatának szük-
ségszerűségét. 
A téma vizsgálatára indított bennünket az a körülmény 
is, hogy az iskolát sajátosan működő szociális rendszernek-
fogjuk fel. A rendszer egyik pólusán, a társadalom képvise-
letében, a pedagógust találjuk, aki az emberiség kultúrájá-
ból válogatva az információkat, megeleveníti és mint hatáso-
kat felkínálja a tanulók számára. A másik póluson helyezked-
nek el a tanulók, akikre az előbb már emiitett hatások irá^. 
nyulnak, akik az információkat fogadják, és személyiségükön 
- mint önmagukat szabályozó rendszeren - átszűrik, feldol-
gozzák. A személyiség funkciói és tulajdonságai által érték-
ké. minősitett információkat és viszonyokat önmagukba "beépi-
tik" /önfejlesztés/. A tanulók tehát válogathatnak az őket 
ért információkból, és csak azokat használják fel önfejlesz-
tésükhöz, amelyek élménnyé válnak bennük, vagy legalábbis 
annyira jelentőssé, hogy nem utasítják el. 
Amikor az oktatás és nevelés folyamatáról beszélünk, 
általában hajlamosak vagyunk csak az általunk megszervezett 
hatáook rendszerére gondolni, - ami önmag.-íban nem baj -, de 
gyakran megfeledkezünk a másik működő szociális rendszerről, 
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a tanuló személyiségében lezajló folyamatokról. Ha mégis oda-
figyelünk az emiitett folyamatokra, azokból elsősorban rend-
szerint csak az egyén intellektuális teljesítménye és a neve-
lés eredménye érdekel bennünket, de az "énben" lezajló rezo-
nálásokra, az egyén értékelő viszonyára és formálódó magatar-
tásának megfigyelésére már nagyon kevés idő jut. Pedig isko-
lai tapasztalataink és megfigyeléseink arra hivják fel a fi-
gyelmünket, hogy az egyének szocializációs folyamatában az 
értékteremtő és önfejlesztő tevékenységet elsősorban az én-
ben kelétkezd szubjektív viszonyok alakitják, formálják. Ép-
pen ezért abból indulunk ki, hogy minden tanuló autonóm sze-
mélyiség, akiben az iskolai hatások során sajátos értékelő 
viszonyok teremtődnek. Mivel az egyén az élethelyzeteit sa-
ját belső szubjektumán keresztül szűrve éli át, azért is vá-
lasztottuk vizsgálatunk tárgyául a tanulók iskolához való 
viszonyának alakulását, hogy választ keressünk az egyének 
ezen legbensőbb értékelési tevékenységére. 
Az iskolához való viszony vizsgálatakor azt is világosan 
kell látnunk, hogy az iskolába járó tanulók t őlünk_függe 11en 
előélettel, meghatározott aktuális személyiségszerkezettel 
és személyiségvonásokkal rendelkeznek /belső feltételek/. 
Lényeges továbbá az is, hogy a tanulók mindegyike egy adott 
szociális környezet /mikro, makro/ tagja, és a hatások sajá-
tos rendszerében élnek. Az 1 skola_C3ajt_ugy_._tudjjk_.eXvégezni 
vállalt feladatát, ha ismeri a tanulókat ért főbb hatásokat, 
és minden pgyént ™gga aajátos körülmény^eadaz&ráben fog 
.3fel. Ha e körülményrendszeren a tanulókat ért hatások összes-
_aégétés magukat az egyéneket is értjük, akkor az iskola is 
egy a befolyásolást gyakorló rendszerben. E felfogás arra fi-
gyelmeztet bennünket, hogy az iskolai nevelőhatásoknak szá-
mításba kell venniük a tanulókat ért egyéb hatásokat is. Az 
egyes hatások hatékonysága nagyban függ a körülményrendszer-
ben lévők /hatások és egyének/ összhangjától vagy disszonan-
ciájától. A hatásrendszerek szervezője a társadalom, az isko-
la lényeges eleme e szociális működésnek^ tehát nincs okunk 
szerepét lebecsülni, de túlbecsülni sem. Az iskolához való 
viszony adatait is e szempont figyelembe vételével értékel-
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hetjük. Az iskolai hatást az egyén a maga körülményrendszeré-
ben f^elerősitheti, de közömbösithgjbi.j,s. Az iskolához való vi-
szony számszerű értékeiben tehát a tanulók körülményrendszere 
is tükröződik. A vizsgálatriak mégis azért van értelme, mert a 
hatásók sokfélék ugyan, de a tanulók az iskolához való kap-
csolódasukat pozitiv, negatív vagy kéttényezós élményként é-
lik át. 
A téma vizsgálatának indokait - az eddigiek során - a ta-
nulókat ért hatások átrendeződése oldaláról közlitettük meg. 
Amenn^T)l3ríHa_probÍémát a tanulók egyéni szocializációja /tár-
sadalmasodási folyamata/ szempontjából vizsgáljuk, meg kell 
állapitanunk, hogy az iskolás időszak az egyének felnőtté vá-
lásának nélkülözhetetlen, szinte legfontosabb fázisa. Az em-
iitett iskolás életszakaszban /6-18 éves korig/ a tanulók há-
rom fejlődési életkorban /kisiskolás, serdülő és korai ífju-
kor/, személyiségük folyamatos mennyiségi halmozódása és 
többszöri integrációja utján alapozzák meg felnőttkori szoci-
ális érettségük főbb vonásait. Az egyes életkori szakaszoknak 
természetesen más és más a jelentősége /Duró L. 1967, Sala-
mon 1966, Mérei 1970/ az egyén szociális fejlődésében. Az em-
iitett életkorok fontossága mégis attól függ, hogy a "kriti-
kus fejlődési periódusok"4' mikor és mennyire sűrűsödve jelen-
nek meg. Ilyen szempontból a serdülőkor az ember szocializá-
ciójának az a 3zakaaza, amikor a kritikus'fejlődési csomópon-
tok szinte halmozottan jelennek meg. Vigotszkij e jelenseget 
más összefüggésben "A fejlődés szociális szituációjának" ne-
vezte. 
A kritikus fejlődési perióduson a szocializáció azon sza-
kaszát vagy egy-egy emberi sajátosság kialakulásához kapcsoló-
dó minőségi ugrást értjük, amikor a környezet hatásaira a bio-
lógiai és a pszichikus fejlődés erővonalai különleges csornó-
+ A kritikus fejlődési periódus létezését először az állatvi-
lában mutatták ki /Scott J.P. 1962/. Vizsgálatok alapján 
azt állitják, hogy a kritikus időszak valamennyi kedvező 
vagy káros tapasztalata olyan mély és kitörölhetetlen bevé-
sődéseket hoz létre az állatvilágban, hogy az később a fel-
nőtt állat viselkedésében is megmarad. A gyermekkori kriti-
kus fejlődési csomópontokát René Spitz /1967/ figyelte meg 
cíi irta le. 
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pontokat képeznek. Az emiitett pontokon, az egyes pszichés 
funkciókban és a személyiségtulajdonságok területén ebben az 
időszakban ugrásszerű minőségi változások, integrációk .jön-
nek létre /mennyiségi halmozódásuk uj minőségi szintet hoz 
létre/. A kritikus csomópontokra jellemző tehát a fejlődés 
gyorsasága /robbanásszerüség/, továbbá a fogékonyság, az ér-
zékenység, a hajlékonyság és az a tény, hogy az egyén egy 
egész életre /örökre/ kiható előnyös vagy előnytelen tanult 
tevékenységformákat, tulajdonságokat, "benyomásokat" 
/Lorenz K. 1865, Bagdy E. 1977/ alakit ki önmagában. A kon-
tinuitás és a diszkontinuitás az érzelmi és az értelmi szfé-
ra oldaláról erősebb töltést kap, az emiitett folyamatok 
felgyorsulnak, majd az egyes szakaszok gyakrabban váltogat-
ják egymást. Ezzel egyidő.beri a lelki tartalmakban egyre több 
ellentét halmozódik fel. Az iskolán is múlik, hogy az egyé-
nen belüli ellentétek a dialektika törvényeinek megfelelően 
/a tények, az érvek és ellenérvek, a jelenségeket történeti-
ségében, fejlődésében látó módon stb./ oldódjanak meg ugy, 
hogy mindez végül is a társadalomban elfogadott egyetemes 
emberi értékek győzelmével, és azok aiegujitásával fejeződjék 
be. Azért fontos, hogy e jelenséget az iskola is. képes legyen 
szabályozni, mert a kritikus fejlődési szakaszra a gyors ér- ' 
tékváltozás. értékrombolás és értékteremtődés is jellemző. 
A testi és pszichés változás már emiitett egybeesése -
leegyszerűsítve - azzal a következménnyel jár, hogy a tanuló 
életének egy meghatározott időszakában adott funkciókat, te-
vékenységet, cselekvéssort, magatartásformákat a legkedvezőbb 
módon képes megtanulni. A kritikus fejlődési periódus-problé-
ma vonatkozhat akár egy egész életkori szakaszra is. Ilyen 
például a serdülőkor, amikor a kritikus fejlődésre leginkább 
jellemző a felfokozottság, a nyitottság, az érzelmi érzékeny- • 
ség, a tanulékonyság, az Integrációra való képesség, a krea-
tivitás, az uj iránti érzékenység, a fogékonysá"g;-a probléma-
érzékenység, az elmélyültség. az elvont gondolkodás igénye, 
az erkölcsi kategóriák és élethelyzetek megértésére való tö-
rekvés, a felnőttszerü életmód és viselkedésforma élése, az 
értelmes életcél kialakításának s újrafogalmazásának óhaja. 
193. 
Az utóbbi esetben a kritikus fejlődési jelleg kiterjed az 
egész életkori szakaszra és annak legfontosabb sajátosságai-
ra. Lényegében ez a kor az életmód alapjai lerakásának idő-
szaka is. 
Az elmondottakon tul joggal kereshetünk további magya-
rázatokat is a jelzett csomópontok kialakulásáról és belső 
működésűk' főbb hatóerőiről. 
Megfigyeléseink azt mutatják, hogy a jelzett periódusban az 
egyének élettevékenységében - a már felsorolt sajátosságokon 
tul - a többre, a ĵ jjyp] ntonr'bln r vnln ti'irrli yr Q, a?, ftnTn°g'»"Q-
lósitási szükséglet vágya különös módon felerősödik. Ezzel 
összefüggésben azt tapasztaltuk, hogy a fiatal egyének én-
érzésében, fejlettebb korban pedig éntudatában központi he-
lyet foglal el önmaguk valamely területén történő megujitá-
sa és kibontakoztatása. Állitásunkat meglepő gyakorisággal 
igazolják a gyermekek által kitalált mesék, a maguk alkotta 
játékok, az interperszonális kapcsolatokban feltáruló gondo-
lati információs tartalmak és az én-észlelésükről készitett 
interjúk. A megkérdezettek mindegyike valami módon kitért ar-
ra, amit mi ugy összegeztünk, hogy az egyének egy belső kény-
szerhez közelálló késztetést éreznek a "valamivé" és "valakivé" 
válásra. A fejlődés magasabb fokán lévők azt is meg tudták 
fogalmazni, hogy először magukat kell fejleszteni és alkal-
massá tenni adott problémahelyzetek megoldására /önfejlesz-
tés/./ 
A kritikus csomópontok időszakában az egyénen belül nagy-
fokú koncentráló képesség bontakozik ki. Az emiitett folyama-
tok intenzitása néha eléri a katarzis szintjét is. Ezen idő-
szakban az egyén értékteremtő képességének kialakulása, to-
vábbá az önmaguk és környezetük átalakításához szükséges esz-
közrendszerek megtanulása /ismeretek, készségek, szokások, 
viselkedésformák stb./ rendkivül gyorsan és könnyedén mennek 
végbe. Mindez azt eredményezi, hogy az egyének a szociális 
beilleszkedéshez szükséges tevékenységformákat ebben az idő-
szakban /tudás, viselkedésformák stb./ gyorsan és eredménye-
sen sajátitják el és ez egész életükre kiható élményt ered-
ményez. c 
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Azt már megállapítottuk, hogy a serdülőkorban a kriti-
kus fejlődési csomópontok sűrűsödése figyelhető meg. Ezzel 
függ össze az a jelenség, hogy az emiitett korbéliek soha 
nem látott aktivitással fordulnak a külvilág jelenségei fe-
lé, de legalább ugyanilyen energiával irányulnak önmaguk 
felfedezésére, kiteljesedésére, kifejlesztésére is /Salamon 
1966, Duró 1967/. Egyre gyötrőbbé válik számukra a megismer-
hető világ nagysága és a saját tudásuk alacsony szintje kö-
zötti különbség. Az emiitett' folyamattal egyidőben az eddigi-
nél gyorsabban fejlődik önértékelő és önszabályozó képessé-
gük is. E feszültség közepette "a serdülőw mindig kész a 
nagyság, a tökéletesség csodálatára, s mihelyt felfedez 
ilyet, nemcsak csodálatba esik hanem vágyat, ösztönzést is 
érez ilyenné válni" /Kiss 1978/. Az iskolás időszakra esik 
a személyiség életcéljának kialakulása; ami lényegében meg-
határozza az egyén számára az emberi élet értelmét is. Azok 
a dinamizmusok, attitűdök, példa- és eszményképek, amelyek 
meghatározzák az egyén életcélját és azt,"hogy mit tart ér-
telmesnek, befolyásolják, irányitják magatartását is. Ha 
mindezeket összevetjük, világos, hogy egy "iskolatulsulyu" 
nevelés körülményei között milyen hordereje vem az iskolai 
hatásoknak, a tanulók iskolai közérzetének, és milyen nagy 
problémát jelent ennek a feladatnak a megvalósítása, szemé-
lyi és tárgyi feltételeinek biztositása. 
Ismerjük a serdülők azon intellektuális sajátosságait 
is, hogy a felfedezők izgalmával kutatják pl. a természet 
törvényszerűségeit. A megismerés intellektuális örömet je-
lent számukra. A világra való feszült odafordulással egyidő-
ben egyre világosabban megértik, hogy a társadalomba törté-
nő beilleszkedésnek, a felnőtté válásnak alapvető feltéte-
lei az iskola által felkinált tanulási lehetőségek az álta-
lános és konkrét emberi modellek, az önmüvelődési életforma 
elfogadása és kihasználása; ezt az állapotot neveztük 
kognitiv szükségletnek. TCérdés azonban az, hogy a ma isko-
lája képes-e biztosítani azt a körülményt, amely elvezet az 
előbb emiitett kognitiv szükséglet kialakításához. Ez 
megint ujabb aggodalmat kelthet a helyzetet ismerőkben az 
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"iskolacentrikus" nevelés túlsúlyba jutásával kapcsolatban. 
A helyes és szükségszerű arány megkeresése mai nevelő- okta-
tómunkánk igen komoly problémája. 
Az iskoláskorúak tapasztalataik alapján fokozatosan rá-
jönnek arra. hogy tekintélyük, társas elfogadottságuk, sze-
repük a családban és kortársaik körében elsősorban tudáauk-
tól. kulturáltsági szintjüktől és társas kapcsolataiktól 
függ. Azt is elég korán megsejtik, majd megértik, hogy fel-
nőtté válásuknak az előbb emiitett tulajdonságok nélkülözhe-
tetlen alkotórészei. Az iskolás korú tknulók, de különösen 
a serdülők nyitottak, érdeklődéssel fordulnak az iskolai tan-
tárgyakhoz, ezzel egyidőben természetesen a tanáraikhoz is, 
mert azt remélik, hogy igy elsajátíthatják azokat az ismere-
teket, amelyekkel megoldhatják intellektuális és más élet-
helyzeteiket, ugyanakkor próbára tehetik képességeiket /erő-
próba/ éa egyéb tulajdonságaikat. 
A tanulók iskolai tevékenysége egy sajátos tanári, kor-
társi és családi szociális szituációban zajlik, ami módot ad 
a tanulónak arra, hogy értékelje, majd újra meg újra számba 
vegye saját teljesitményét, továbbá az ezekkel kapcsolatos 
viselkedésformákat. Pl. az iskolai tantárgyakhoz kapcsolódó 
pozitív szociális szituációban megismétlődő tárgyilagos ér-
tékelések és önértékelések kialakítják a tanulóban azt az 
igényt, hogy meghatározott teljesítményszint elérésére töre-
kedjék. Az utóbbi uton juthat el az egyén saját nivószintjé-
nek kialakításához; ez pedig sajátos kognitív magatartást, 
életformát eredményez. A tanulóknak e természetes módon át-
élt megismerési szükséglete elsősorban pozitív iskolai vi-
szonyok közepette, elsősorban az egyes tárgyak tanulmányo-
zása közben elégülhet ki és valósulhat meg. Az iskola előbb 
emiitett csoportviszonyai nagyban segítik az egyént önérté-
kelésének kialakításában. Az egészséges személyiség minden 
erejével arra törekszik, hogy reálisan értékelhesse magát. 
Ezzel függ össze az egyén azion törekvése is, hogy minden kö-
rülmények között becsülhesse önmagát. Egyrészt ezzel is ma-
gyarázható az, hogy a tanulók általában együtt kivonnak mű-
ködni az iskolál&l. Amennyiben az egyén önbecsülését az is-
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kolá tartósan megsérti és ezt az állapotot, élményt a tanuló 
semmiképpen sem tud.ja megoldani, akkor a pszichikum átérté-
kelési, elhárító mechanizmusa révén elkezdi lebecsülni az 
iskolát. Az elmondottakból is érthető, hogy megfelelő fejlő-
dési eredményt csak pozitív légkörű iskolában érhetnek el a 
tanulók, ami azt jelenti, hogy az elkövetkező nemzedékek 
szociális fejlettségi szintje nagy mértékben függ az iskolá-
tól. Amennyiben az egyének szociális fejlődését biztosító 
iskolai hatások valamelyike az elvárttól /a történeti kul-
turszinttől/ eltér vagy éppen hiányzik, abban az esetben az 
úgynevezett kritikus fejlődési csomópontok nem jönnek létre. 
Ez utóbbi esetben az egyén fejlődése lelassul, szociális 
érettségbeli lemaradások, a személyiségben gyakran pótolha-
tatlan hiányok keletkezhetnek. Mivel az emiitett kritikus 
csomópontok átélése erős izgalmi állapottal, feszültséggel 
jár, érthető, hogy az egyének ilyenkor a legsérülékenyebbek. 
Az is igaz, hogy a kritikus periódussal járó természetes 
izgalmi állapot elmaradása is a fejlődés lelassulását eredmé-
nyezi. Számos tapasztalat igazolja, hogy a nehezen nevelhető 
gyermekek magatartászavarainak egy része éppen a kritikus 
csomópontokkal kapcsolatos problémákra, konfliktusokra, sőt 
traumákra vezethető vissza. A kritikus fejlődési csomópon-
tokról szóló számos probléma is azt sürgeti, hogy vizsgáljuk 
az említett iskolás korúak iskolához való viszonyának alaku-
lását. 
A témához közelálló néhány szakirodalmi megközelítés 
Témánk időszerűségének indokolásán munkálkodva azt is 
megvizsgáltuk, hogy a szakirodalomban hogyan merülnek fel a 
problémák és milyen válaszokat, adnak az egyes szerzők. 
A szakírók egyik csoportjába tartoznak azok, akik az iskola 
helyzetével, az ott kialakult viszonyokkal általában foglal-
koznak. A másik nagyobb tábort azok alkotják, akik - témánk 
szempontjából - egy-eg^_részterületet vizsgálnak, de kapcso-
lódnak a tanulók iskolához való viszonyának problematikájá-
hoz . 
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Témánkhoz közelálló kérdéskört vizsgált Forrai Tiborné 
/1965, a,b, 1968/, aki a tanulók iskolai közérzetének egyik 
lényeges elemére: a teljesítmény és a szorongás kapcsolatá-
ra keresett választ. Világosan megfogalmazta, hogy minden 
jelentős teljesítmény elvégzéséhez a pszichikumban létrejö-
vő feszültségre van szükség. Ha azonban a feszültség az is-
kolai hatások miatt tulfokozódik, akkor már szorongás jön 
létre, amely nem fokozza, hanem csökkenti a teljesítményt. 
Különös érdeme a kutatásnak, hogy mérések segítségével 
- galvanikus bőrreflex - pontosítja azt, hogy meddig beszé-
lünk a teljesítményt segítő feszültségről és mikortól szo-
rongásról. Figyelemre méltóak a szerző azon megfigyelései 
és mérései, amelyekben a kárositó hatások tipusait, a szo-
rongás fajtáit és utókövétkezményeit irja le. Ugyanúgy vi-
lágossá teszi a szorongás és a félelem közötti különbséget 
is. Tudományos mérésekkel /teszttel és pszichotechnikai esz 
közökkel/ bizonyította az iskolai szorongás és félelem káró 
sitó hatását. Lényeges továbbá az is, hogy feltárja az isko 
Iában leggyakrabban előforduló szorongást és félelmet keltő 
hatásformákat. 
A problémát szélesebb körben vizsgálja Ranschburg J. 
/1973/ "Félelem, harag, agresszió" c. könyvében. Mind az el 
méleti megállapítások, mind a példa-anyag segitséget adtak 
az iskolához való negativ viszony és az azt kompenzáló maga 
tartásformák megértéséhez. 
A tanulók iskolai közérzetének fontos problémáját tár-
gyalja Geréb György: Az iskola pszichés klimájáról /1970/ 
cimü könyvében. Lényegében azt a kérdést teszi fel, hogy mi 
lyen iskoláink pszichés légköre. Az iskolát a tanárok és a 
tanulók társaslélektani egységének fogta fel: "Az iskolai 
teljesítmény értékelése az első munkáértékrendet képviseli 
a kibontakozó személyiségű tanulók számára. Ez az értékelés 
egész életre szólóan befolyásolhatja a munkához való vi-
szonyt. A sikerélmény vagy a kudarc, a munka megbecsülése 
vagy semmibevétele, a megértés vagy a ridegség jelentős sze 
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mélyiségforrnáló tényezők"* - irja Geréb György. Az iskola ta-
nulmányi tevékenységével párhuzamban nélkülözhetetlennek tar-
totta az egyének jó iskolai közösségérzetét is. A jelenlegi 
helyzetre vonatkozóan az alábbi észrevételeket teszi: "Saj-
nos az iskola jelenlegi légköre sok tekintetben ellenszenvet 
kelt a tanulókban: nem szeretik az iskolát, sokszor valóság-
gal elmenekülnek feladataik teljesitése elől."++ A szerző 
nem vállalhatja a probléma teljes feltárását, inkább az is-
kolai ártalom oldaláról /a kimerült gyermek, az érdektelen-
ség, az osztályozás/ vizsgálja a témát. 
A környezeti ártalmak hatására kialakult gyermekkori 
személyiségzavarok elméleti és gyakorlati kérdéseit tárgyal-
ják Gegesi-Liebermann: Személyiségzavarok gyermekkorban cimü 
könyvükben. A kárositó környezeti tényezők és személyiaégza-, 
varok széleskörű tárgyalásakor foglalkoznak az iskola nega-
tiv hatásaival is. Az iskolai hatások fontosságát felismer-
ve ezt irják: "Az iskola személyiségformáló hatásának fon-
tosságát kiemelendő utalunk arra, hogy minden társadalomban . 
a társadalomba való hasznos beilleszkedéshez feltétlenül 
szükséges, hogy az egyed már gyermekkorában bizonyos, a tár-
sadalom milyensége, szerkezete és kultúrája, által meghatáro-
zott elméleti ismeretanyagot és gyakorlati eljárási és maga-
tartásmódokat elsajátítson."+++ 
Egy másik helyen ezt a megállapítást* teszik: "így kerül az 
iskolában "á tanulás" túlsúlyba - kivételtől eltekintve -
"a neveléssel szemben." + "A pedagógus óhatatlanul megszi-
gorítja áz "adminisztratív fegyelmi rendszabályokat, mivel 
úgyszólván kizárólag csoportos foglalkozásokra van lehetősé-; 
ge. Ez nem kedvez a magatartasmod kialakításának, azaz a ne-
velésre irányuló törekvéseknek. Kár éri ezzel magát a tanu-
lót is, mert sokkal inkább mechanikussá, egyre inkább gépi-
essé válik."++f+ 
f Geréb György: Az iskola pszichés klímájáról. Tankönyv-
kiadó, 1970, 6 és 11. 
++ Gege3i-Kisa Pál-Lieberinann Lucy: Személyiségzavarok 
gyermekkorban, Akadémiai Kiadó, 1965, 214. o. 
.+++ u.a. 2.15: oldal 
»-+++ u.a. 215. oldal 
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A szerzők több évtizedes megfigyeléseik legtipikusabb 
gyermekeseteit mutatják be, és tesznek észrevételeket az is-
kolai hatások fejlesztő vagy kárositó következményeiről. Té-
mánk szempontjából különösen fontosnak tartjuk azt, hogy a 
negativ iskolai hatások feltárásával és a személyiségzavarok 
pszichológiai összetevőinek megismerésével javaslatot tesz- ̂  
nek a megelőzésre és differenciáltan foglalkoznak a korrigá-
ló nevelés feladataival is. 
A tanulók iskolai kudarcait komplex módon vizsgálják 
Erőss L. - H. Löwe: Az iskolai kudarcokról /1974/ szóló 
könyvükben. Azt a jogos kérdést teszik fel, hogy miért kell 
iskolásaink 8-10-12 %-ának évenként kudarcot vallaniok, meg-
bukniuk. A bukást ugy fogják fel, mint egy hosszan elhúzódó 
dramaturgiai folyamat csúcspontját: "a személyiség alapjait 
romboló kudarcélménynek, a müveit, tanult, érett modern em-
berré válás ki nem használt lehetőségeinek, a pszichés fej-
lődés lassulásának, az iskolai sikerek kinzó hiányának.M+ 
A szerzők külön érdeme, hogy az iskolai kudarcot nem szüki-
tik le a bukásra. Véleményüket az alábbiakban összegezik: 
"... rendszerint a genetikus és a környezeti faktorok együt-
tes nyomása áll az iskolai kudarcok mögött. Ez a hipotézis 
abból indul ki, hogy kedvező idegrendszeri alkat megküzdhet 
a környezeti nehézségekkel, és szerencsés környezeti /isko-
lai, társadalmi/ hatás korrigálhatja az idegrendszer öröklés-
hátterű - és családhátterü - gyengeségeit. Együttes negativ 
hatásuk viszont egymást erősitve, leküzdhetetlen nehézségeket 
okoz: a tanuló szabad, alkotó személyisége a negativ hatások 
halmozódó nyomása alatt nem tud kifejlődni, illetve már ki-
épült "tartószerkezetei" is összeomlanak."4** A könyv első ré-
szében a kudarcról szóló meditációt empirikus vizsgálat kö-
veti, amelynek tanulságai mind a család, mind az iskola szá-
mára tanulságosak. 
Erőss László-Hans Löwe: Áz iskolai kudarcról. Tankönyv-
kiadó 1974, 7. old. 
u.o. 10. oldal 
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Problémafelvetésünkhöz közel áll Surányi Gábor /1963, 
1966/ tanulmánya, amelyben a tanulók Iskolához való viszo-
nyát és érdeklődésük kérdéseit vizsgálta gyermekvallomások 
alapján. Tanulói válaszok segítségével keresi az iskolai 
élet rendjéről, felszereléséről, a közösségi életről, az 
oktatói és nevelői követelmények szintjéről, a bánásmódról, 
a tanár-diák viszonyról kialakult legtipikusabb véleményeket 
és azok forrásait. 
A pedagógus nevelési módszeréből következő káros 
pszichológiai hatásokkal foglalkozva Kounin, J.S. és Csump, 
P.V. /1960/. Megállapítják, hogy a büntetést gyakran alkal-
mazó tanárok növendékei között nagyobb arányban fordulnak 
elő olyanok, akik nem szeretnek iskolába járni, sőt iskola-
kerülők, agresszívek, nyugtalanok és hanyagok. Ágoston Gy.-
Veszprémi L. /1967/ azt vizsgálták, hogy á tanár búzditó-di-
csérő, biráló-szidó vagy közömbös magatartása mérhető módon 
jelentkezik-e a tanulói teljesítmények színvonalában. Meg-
győzően bizonyított, hogy a nehezen megközelithetőnek vélt 
nevelési kérdések megfelelő kísérleti eljárások segítségé-
vel hozzáférhetővé és mérhetővé válhatnak. 
Az iskolai módszerek által előidézett problémákra utal-
va Galperin P.J.A. - Zaporozsec A.V. és Elkonyin D.B. /1964/, 
Kelemen L. /1963/ megállapítják, hogy az iskolai oktatás 
jelenlegi módszerei a tananyag és az oktatási módszerek/ 
nem elég hatékonyak. Igen nagy eltérés mutatkozik a tanul-
mányi eredmények tekintetébén, ami abból is ered, hogy a 
legjobb és leggyengébb tanulók számára kedvezőtlen, kénysze-
rű tanulási tempót diktálnak, és mind ezek komoly pedagógiai 
selejt jelentkezéséhez /különböző oku lemaradásra, sőt sú-
lyosabb esetekben az iskolából való kimaradásra/ vezetnek. 
Az oktatás technikai eszközeinek hiányosságaival és a 
tömegoktatás problémáiból adódó nehézségekkel kapcsolatban 
tanulságosak Berg A.J. / 1 9 6 4 / arra vonatkozó megállapításai, 
hogy az oktatás gyakran csak rendkívül kis hatékonysággal 
és nagy időveszteséggel valósul meg; a tanulók nem egyszer 
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unatkoznak, vagy szórakozottság benyomását keltik. Sok tanu-
ló teljesen passzív módon, haszon nélkül tölti a drága időt 
az osztályban anélkül, hogy valamit is csinálna. Ez az álla-
pot kimerítően hat az előadóra és zavarja a tanulókat is. 
A tanulóknak az osztályban tanusitott passzivitását a peda-
gógusok gyakran házi feladatok kiadásával igyekeznek kie-
gyenlíteni, ami pedig a kifáradt tanulók számára csak feles-
leges megterhelést jelent. Számos szakiró foglalkozott a 
passzivitás ellentétével, az iskolai aktivitás problémájával 
is. Elsőnek. Nagy L.-t /1908/ emiitjük meg, aki a gyermekek 
érdeklődésének lélektanát, Lénárd F. /1963/ a problémamegol-
dó gondolkodást, Salamon J. /1964/ a gondolkodást a cselek-
vésben, Tóth B. /1965/ az olvasást, Kelemen L. /1970/ a gon-
dolkodás nevelését vizsgálta, és választ keresett a tanulók 
iskolai aktivizálásának módjaira. 
Az egyházi és a porosz iskolarendszer egymásra hatása, 
összekapcsolódása eredményezte a hazai iskolák légkörének 
merevségét, a drillre támaszkodó szellemét. A századforduló 
/1900/ időszakára kialakult társadalmi fejlődés eredményének 
foghatjuk fel Nagy László /1857-1931/ fellépését, aki a ma-
gyarországi gyermektanulmányozási mozgalom keretében az is-
kolával újra felfedezteti és középpontba helyezteti a gyer-
meket és meggyőzően bizonyltja, hogy nem a gyermeknek kell 
szolgálnia az iskolát, hanem az iskolának a gyermeket.' 
Szinte ma is érvényes az a felismerése, hogy a gyermekek ta-
nulmányozásával, megismerésével, érdeklődésük felkeltésével, 
aktivitásuk felkeltésével, aktivitásuk fejlesztésével érhet-
jük el az iskolában a nevelők és növendékek kölcsönös együtt-
működését. 
Az iskolai túlterhelés összetevőit, arányait - amelyek 
jelentősen befolyásolják a gyermekek iskolához való negativ 
viszonyának alakulását - Ádám P. /1960/, Jausz B. /1961/, 
Várnagy L. /1960, b/ vizsgálták. Lénárd F. /1961/ e problé-
ma egyik leglényegesebb jelenségével, a túlterheléssel pá-
rosuló tanulói passzivitással foglalkozik. Geréb Gy. /1962/ 
kísérletekkel és műszeres vizsgálatokkal bizonyítja, hogy az 
iskolai túlterhelés a gyermekeknél fokozott fáradtságot idéz 
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elő, amely caökkenti teljesítményüket, és nem egyszer lelki 
zavarokat eredményez. Vizsgálataiból kiderül, hogy a kedve-
zőtlen kimenetelű kompenzációs kisérletek - pihenés, alvás 
stb. - pedig csak tovább rontják a tanulók iskolához kapcso-
lódó pozitiv viszonyát. Az iskolai túlterhelés problémáját 
Gazsó F.,-Pataki F., Várhegyi Gy. /1971/ a szociológiai vizs-
gálat eszközeivel közelitik meg "Diákéletmódok Budapesten" 
cimü könyvükben. Témánk jelentősége szempontjából az alábbi 
megállapításukat emeljük ki: "Az a jelenség, hogy a meghitt 
bizalmas minőségében a pedagógusok /osztályfőnökök, tanárok/ 
igen csekély mértékben szerepelnek, egyike a leginkább nyug-
talanító és aggasztó fejleményeknek. Elsősorban azért, mert 
arra utal, hogy az iskola túlságosan személytelen - intéz-
ményszerü /hogy ne mondjuk/: bürokratikus jelleget öltött, 
s a nevelők személyes vonzása, a diákokkal teremtett sokol-
dalú kontaktusa elégtelen."+ 
Természetes, hogy a tanulók iskolához való viszonyát 
nagy mértékben befolyásolják.a tanárok és tanulók között kia-
lakult kapcsolatok. E problémakörön belül is legtöbbet vita-
tott kérdés a tanárok tulajdonságainak hatása. Érthető, hogy 
témánk szempontjából fontosnak itélt területeket áttekintet-
tük. A tanulmányok többsége az ideális, a legoptimálisabb 
tanári tulajdonságok összességére keresi a választ. Búzás L. 
/1940/ Faragó L. /1949/, Küzmina N.M. /1967/, Gonobolin F.N. 
/1952/, Symonds M. /1954/, Lipit H.Z. /1939/, /1940/, 
Anderson N.H. /1946/, Herzog E. /1952/, Novogrodszkij /1961/, 
Nánási M. /1970/, Becker W.C. /1964/, Tanech A.M. /1960/, 
Kériné S.J. /1969, Ormai V. /1962/, Kessel W. 1968, /1969. 
1970/, Donáth B. /1975/. A nevelői személyiség pedagógiai-
pszichológiai vizsgálatával tudományos igénnyel és alaposság-
gal Ungárné Komoly Judit /1978/ foglalkozott. Imponáló mód-
szertani apparátussal tárta fel és rendszerezte a pedagógusok 
Gazsó Ferenc-Pataki Ferenc-Varhegyi György: Diakeletmod 
Budapesten. Gondolat.Kiadó, 1971, 218-219. oldal. 
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magatartástípusait 
Felfogásunk: az Iskolához való viszonyról 
A viszonyban lényegében az oksági kapcsolat mint össze-
függés jelenik meg. Ha a viszonyt akarjuk vizsgálni, akkor a 
jelenségek közötti többdimenziós összefüggést kell feltárni. 
Esetünkben a kedveltségi élményt mint viszonyt /értéket/ 
vizsgáljuk a tanár-tanuló, iskola-tanuló, tantárgy-tanuló 
egymásra hatásában. A Viszony élmény kialakulásában szerepe 
van még a tanuló-szülői, a tanuló-társ összefüggésnek is, de 
ezen kapcsolatok feltárására most nem vállalkozhatunk. Séma 
segitségével az emiitett összefüggéseket az alábbiak szerint 
ábrázolhatjuk! 
A temaval kapcsolatos szakirodalom részleteivel az ilyen 
jellegű fejezetünkben térünk ki. 
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Х^ТХЭЗ̂ ОБО Ххэшв *Bq/in^x хтв/х0 ^хэввА^эхэво í^эвэрэзцэвхА 
BzzoXxBqBZB traoiaxajSara ^airaa вэ 'хэАЭ^эгэЛидрз! UBA ireq^BX 
-oBodB3j иэХхтш £Зоц ' „^в^го^аСв:}.,, X9JJ:B ítraq^axa va£3a ZB aq 
q.XP̂  q.9T03iunj bo^üoj иэорэзцэшэзд влЗолэотхд 'tfaq^azaAurpiJi pn 
- Х В Р В В Д В } ОАЭАХПДОЗ! ^O ZB ^.B^ODBXX? Т Э А В : Ц П 9 Э 1 Э - Р 1 U M ^ A P Q N Z B 
в ХГОД^ПЧ-ВГВВХА UBQ9XBA ЛХЭШХЭ ZB " ' И :вСриош ^AJJOZA^^AA 
® ХР«1^19111!9 21Э BOXAOBZog Bxpfl TI9 ^иэ^Ахашх9 91 
-nuB^ в q.BaS9T\jazBBp q.npn ^o^BXOBodB3{ jSbbsio xbxojibj zy 
tOE 
205. 
tanárokhoz, a tantárgyakhoz, a tanuláshoz stb. A viszonyban 
megjelenő értékelő magatartásban részt vesz a személyiség 
minden rétege és, funkciója. A viszony mélysége mindig alttól 
függ, hogy az egyén mely érdekszférája számára vált jelen-
tőssé egy adott kapcsolat. Mind a biológiai szükségleteknek, 
mind a szociális értékeknek megvan-a maguk sajátos értékská-
lája, a rangsorolást mindig az aktuális személyiség végzi el 
Nem véletlen, hogy legnagyobb élményeink életünk legalapve-
tőbb szükségleteinek kielégítéséhez, szociális céljaink, 
eszményeink- megvalósulásához, beteljesüléséhez és megújulá-
sához kapcsolódnak. Az egyén számára az a legfontosabb él-
mény, amikor a sok aprólékos iskolai napi teendő: figyelés a 
tanítási órán, a problémamegoldó gondolkodás, a dolgozat-
írás, a házi feladat elvégzése, a tanulás stb. - egységes 
egésszé, egyéni céllá állnak össze. Ha az egyének ezen Ö S 3 Z -
folyamatokban értelmes tennivalókra találnak, amik életük 
tartalmává válhatnak, és benne megtalálják önmagukat, önma-
guk létének__rrtrlmnt) ilrlmr ezen folyamatban jelentősnek ér-
zik magukat, mert részeseivé válnak, bekapcsolódnak a "nagy 
társadalom" élettevékenységébe. Ebben az élményszituációban 
az iskola lényeges mondanivalója beépül a tanuló személyi-
ségébe. A rendszeres iskolai gondolkodás, cselekvések, szo-
kások a tanulók mindennapi tevékenységévé, életmódjává vál-
nak, és ez segiti, előkészíti őket a társadalom működési 
rendjébe való beilleszkedésre. A kisiskolás korú gyermekek 
megsejtik, megérzik, r kamasz tanulókban pedig tudatosul a 
felismerés, hogy az iskolanyujtotta lehetőségek kihaszná-
lása szociális fejlődésük és életük további alakulásában 
meghatározó jelentőségű. Az iskolához való viszony - mint él 
mény - nemcsak arról tájékoztat, hogy az.iskolai hatások az 
egyén érdekszféráinak éppen megfelelnek-e, vagy még elégte-
lenek, hanem ennek a viszonynak mozgósító, vagy gátló, fé-
kező szerepe is van a személyiség alakulásában. 
Témánk szempontjából annak az axiómának van különösen 
fonto3 jelentősége, amit Bozsovics /1976/ ugy fogalmazott 
meg, hogy amíg az érzéklet! képek, a képzetek és fogalmak az 
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embert körülvevő tárgyi világ visszatükrözései, addig az él-
mény annak a viszonynak a képmása, amely az embert a környező 
valósághoz füzi. A viszonyban, mint pszichikus tükröződésben 
legtöbbször jelen van egy fajta érzelmi tónus, tenzió, érté-
kelés, minősítés, állásfoglalás, amely meghatározza a szub-
jektum kapcsolódását az adott jelenséghez. Ezzel függ Össze a 
pszichikumnak az a sajátossága, amely szerint az ember a kel-
lemes élményt újra meg újra át akarja élni. A pozitiv iskolai 
élmény esetében a tanuló a számára előnyös iskolai élethely-
zeteket újra és újra ismételni akarja, ami ugyanakkor a szo-
ciális fejlődést is segiti. Az iskolához való viszony megha-
tározza a tanuló törekvéseit, célját, erőfeszítését, küzdőké-
pességét,. viselkedésformáit, végül pedig befolyásolja élet-
módjának kialakulását. Vizsgálatunkkal arra törekszünk, hogy 
korlátozott lehetőségeink ellenére is nyomon kövessük a tanu-
lók iskolával kapcsolatos élraéoyét mint iskolához való viszo-
nyuk kifejeződését. 
Elővizsgálataink arról győztek meg bennünket, hogy a ta-
nulók iskolához való viszonyát három szintéren, formában kö-
vethetjük nyomon. 
Pozitiv iskolai viszonyról /kedveltségről/ vonzódásról 
akkor beszélünk, ha a tanulók azonosulnak iskolai tevékeny-
ségükkel, teljes beleélés jön létre az egyének és az iskolá-
ban végzett funkcióik között. Ebben az esetben a szubjektum 
az objektumhoz való viszonyát előnyösnek itéli: - pozitiv él-
ményként éli meg -', mert az iskolai és az ezzel összefüggő 
körülmények rendszere biztosítja a tanulók számára az önmeg-
valósítási szükségletük és önkibontakoztatásuk megvalósítá-
sát. Mivel minden vonzódásunk magában foglal egy értékelő fo-
lyamatot, pozitiv iskolai viszony esetében az egyén önmegha-
tározásában elfogadja az iskolai hatásokat. Az utóbbi esetben 
a tanulók nemcsak elfogadják az iskolai szerepeket, hanem 
magukra is öltik azt, és az értékelő gondolatok sokaságában 
fejeződik ki; majd az érzelmi- gondolati szféra mindezeket 
összefoglalja, s ezáltal befolyásolja a tanulók magatartá-
sát. A tanulók az iskolai hatásokra érdekszféráiknak megfe-
lelően kidolgozzák válaszformáikat. A megelégedettség mint 
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érzelmi-gondolati-erkölcsi értékelés, aktivitást eredményez 
és javitja a pszichikus tevékenység tónusát. Amennyiben az 
iskolai hatások és az érdekszférák között közeli megfelelés 
van, abban az esetben a tanulók befejezettnek tekintik vá-
lás zformáikat, vagyis magatartásukat hosszú időre szólóan 
határozzák meg. 
Negatív viszonyról akkor beszélünk, ha a tanulók sem 
értelmileg, sem érzelmileg, de erkölcsileg se azonosulnak, 
sőt elidegenülnek, elutasitják, tagadják az iskolai hatáso-
kat. A felkínált tevékenységformákat, szerepeket előítélet-
tel fogadják, mintha az ellentmondana érdekszféráiknak és 
szociális önfejlődésüknek. Az ellenérzés és a negatív érté-
kelés az iskolával kapcsolatos közérzetükről, kielégületlen 
állapotukról, élményükről tájékoztat. A negatív iskolai vi-
szony az egyének önmegvalósításának biológiai és szociális 
törekvéseiben kialakult megoldhatatlannak tüno /frusztrációs/ 
tartós konfliktusát jelzi. Az említett viszony az egyénben 
sajátos viselkedésformákat és állapotokat hoz létre /lehan-
goltság, céltalanság, az iskolai hatások befogadásának el-
hárítása, zárkózottá válás stb./. Az iskola tagadása mindig 
összefügg a tanulók önbecsülésének, Önértékelésének, énképé-
nek sérülésével .. A végső eredmény az, hogy az iskolai hatá- • 
sok és az egyének értékelő magatartása között tartós és át-
hidalhatatlan konfliktus jön létre, mert az elképzelt társa-
dalmi pozició eléréséhez - a tanuló szerint - az iskola nem 
nyújt elégséges segitséget. Á negatív viszony tehát az egyén 
törekvéseinek, vélt érdekeinek reményvesztettségét, kiútta-
lanságát, csalódottságát jelenti. Az iskolával szembeni elé-
gedetlenség vagy csökkenti a pszichikus tevékenység tónusát, 
vagy az egyén - szocializációja szempontjából - célszerűt-
len irányba terelődik: pl. az ismeretszerzéssel, a tanulás-
sal szemben általános védekező magatartás alakul ki, társas-
kapcsolatai, szociális céljai, viselkedésformái torzulhat-
nak . 
A kéttényezős viszony azokra a tanulókra jellemző, akik 
az iskolával kapcsolatos pozitiv és negatív értékelésüket, 
mint kedvező és kedvezőtlen élményt, ugyanazon időben egy-
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szerre élik ^t. E "megkettőzöttség" azért jön létre, mert a 
szubjektum az iskolai hatások egy részét kielégülten, meg-
elégedetten tükrözi, vagyis az iskolai feladatok és a tanu-
lók tevékenysége között megfelelés jön létre. Ezért az isko-
lai élethelyzetekkel - mint önmegvalósításuk, önkibontako-
zásiik legfőbb lehetőségével és alkalmával - azonosulni tud-
nak. Az iskolához fűződő pozitiv élménnyel egyidőben azonban 
a szubjektum az iskolai hatások egy részével, területével 
elégedetlenségi, elidegenültségi kapcsolatot alakit ki. Mi-
vel a személyiség a szubjektuma és az őt körülvevő környe-
zeti jelenségek közötti kapcsolódás kettősségét /kedveltség, 
elégedetlenség/ képes tükrözni egyszerre, ezért fogadtuk el 
vizsgálatunkban a kéttényezős viszony elnevezését. 
A hármas felosztás nem jelent merev kategória rendszert, 
hanem hipotetikus modellnek tekinthető, amely lehetővé teszi 
azt, hogy a tanulók iskolához való viszonyát a gyakran glo-
bális megítélés helyett differenciáltabban szemléljük. E 
három kategória között nincs, merev határvonal, hanem a beso-
rolás döntően a domináns ismérvek alapján határozódik meg. 
Ezt a megközelítési módot azért tartjuk fontosnak témánk 
vizsgálatában, mert a szakirodalmi előzmények többnyire a 
negativ tendenciákra irányítják a figyelmet. Megítélésünk 
szerint az egyoldalú megközelítést nyitottabbá kell tenni ah-
hoz, hogy feltárjuk azokat a pszichológiai tényezőket, ame-
lyek segítségével dominálóan pozitiv irányban, a megszilár-
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Йожеф Вецко 
Педагогико-психологические вопросы отношения 
учащихся к школе 
Первостепенным определяющим моментом в развитии лич-
ности ребенка на протяжении столетий, главным образом, в 
плане воспитания, была семейная микрообстановка. За пос-
ледние двести лет, а а особенности, на рубеже двух веков 
и с середины нынешнего столетия изменения, происшедшие в 
Форме семейной жизни, привели к снижению преобладающего 
влияния семьи и пропорционально этому -- к росту доминиру-
ющего влияния школы. 
В указанный период происходят трупные изменения в си-
стеме связей в группе; на смену модели однородности групп 
приходит разнородность и разнообразие их. Влияние массовой 
коммуникации в многогранных формах и содержании охватывает 
учащихся. Внутри психической атмосферы в семье ослабляются 
прочные семейные контакты, что школа должна была бы это 
компенсировать, однако все в большей степени она становит-
ся однобокой , в центре внимания стоит достижение, успех. 
Во второй части работы автор исследует критический • 
период развития детей школьного возраста /он Характеризует 
ся быстрой сменой ценностей} разрушение одних и рождение 
других ценностей/ - как значительное явление социализации. 
В третьей части статьи дается истолкование понятия от 
ношения: школьное впечатление— это такое отражение среды 
в котором индивидуум с помощью чувственных, понятийных, МО; 
ральных и целенаправленных ценностей определяет свое отно-




Pädagogisch - psychologische Fragen des Verhältnisses 
der Schüler zur Schule 
Als der wichtigste bestimmende Faktor der Entwicklung * 
der Persönlichkeit des Kindes galt durch Jahrhunderte 
hindurch - vor allem in der Erziehung - das Mikromilieu der 
Familie. In den ltz.ten beiden Jahrhunderten, insbesondere 
aber seit der Jahrhundertwende - und innerhalb dieser 
Zeitspanne seit der Mitte unseres Jahrhundertes - haben die 
im Leben der Familien eingetretenen Veränderungen zur 
Minderung der überwiegenden Wirkungsmechanismen der Familie 
»und dementsprechend zur Erhöhung der überwiegenden Wirkung 
der Schule geführt. 
Während dieser Zeitspanne tritt eine schnelle 
Veränderung im System der Verbindungen der Gruppen ein, das 
Modell des Verhältnisses der Gruppenhomogenität wird durch 
die Multiplizität. und Heterogenität der Gruppen ersetzt. 
Von den Einwirkungen der Massenkommunikatioa werden die 
Schüler ebenfalls in unzähligen Formen und Inhalten umgeben. 
Innerhalb des psychischen iflimas der Familie verringern 
sich die dauerhaften persönlichen Verhältnisse; die Schule 
ist nicht imstande, diese zu ersetzen, ganz im Gegenteile, 
denn sie wird immer mehr leistungszentrisch. 
Im zweiten Teil behandelt der Verfasser die kritische 
Entwicklungsperiode der Schüler /die schnelle Veränderung 
der Werte'; Zerstörung und Schaffung von Werten/ als eine 
wichtige Erscheinung der Sozialisierung. 
Im dritten Teil legt der Verfasser den Begriff 
"Verhältnis" auseinander: das Schulergebnis gilt als die 
Widerspiegelung der Umgebung, in der das Individuum sein 
Verhältnis zur schule mit Hilfe der Werte seiner Moral und 
seines Ziel-systems analysiert. 
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Dr.Gergely Jenő: Az érdeklődés szerepe a pedagógiai és 
pszichológiai elméletekben 
Dr.Kékes Szabó Mihály: Középiskolai tanulók közösségi tevé-
kenységének vizsgálata 
218. 
Dr.Zakar András: Az érettségiző fiatalok pályaválasztá-
si identifikációjának pszichológiai vizsgálata 
Dr.Ágoston György-dr.Nagy József: Tájékoztató jelenté-
sek a JATE Pedagógiai Tanszékén az elmúlt terv-
időszakban /1977-80/ a 6-os kutatási főirány 
keretében végzett, kutatásokról 
Dr.Duró Lajos-dr.Gergely Jenő-dr.Zakar András-dr.Veczkó 
Józsefi Tájékoztató jelentések a JATE Pszicholó-
giai Tanszékén az elmúlt tervidőszakban /1977-80/ 
a 6-os kutatási főirány keretében végzett kuta-
tásokról 
24. Duró Lajos: Az értékorientáció pszichológiai vizsgálata 
25. Ágoston György: Az iskolakísérletek egyes kutatásszerve-
zési ás kutatásmódszertani kérdései 
Komlóssy Ákos: Az egységes alapú középiskola modellje 
Jazimiczkyné Tanács ÍSrzsébet: Az orientáció szerepé az 
egységes alapú középiskolai képzésben 
Laszlavik Éva: Az idegen nyelvi képzés helyzete a kisér-
leti egységes alapú képzésben.. 
Nagy József: A műveleti képességek rendszere 
Csapó Benő: A kombinatív képesség bonyolult rendszerként 
való leírásának stratégiája. 
Hunya Péterné: Többváltozós matematikai statisztikai 
módszerek a pedagógiai kutatásban 
Kékes Szabó Mihály: Csongrád megyei középiskolák KlSZ-mun-
kájának időszerű kérdései 
Kunsági Elemér: 17-18 éves fiatalok eszmónyképválasztásá-
nak forrásai 
Duró Lajos: Középskolai tanulók értékorientációjának 
strukturális és dinamikai jellemzői 
Veczkó József: A tanulók iskolai viszonyának alakulása 
egy longitudinális vizsgálat tükrében 
Gergely Jenő: Középiskolai tanulók életfelfogásának ér-
tékorientációs tényezői 
Keczer Tamás: Középiskolai osztályközösségek pszichikus 
szerkezétének összehasonlító vizsgálata fakulta-
tív rendszerű oktatási kísérlet után 
Zákar András: A pályakép vizsgálata középiskolai tanulók 
körében 
Sebőné, Szenes Márta: Adatok a középiskolások baráti 
kapcsolatainak többszempontú elemzéséhez 
219. 
Készült: a Szegedi Magas- és Mélyépitőipari Vállalat 
Sokszorosító üzemében. 
Felelős vezető: Mázán Jánosné 
